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Prefacio

Vocés estdo prestes a ler um livro que certamente se tornard umas
das referéncias mais tteis em seu trabalho com criangas com dificulda-
des de aprendizagem.

O campo de Educacao Especial tem o privilégio de ter se benefici-
ado do conhecimento de psic6logos como Strauss, Werner, Fernald,
Myklebust, Orton, entre outros. Entre os anos de 1940 e 1950, esses
profissionais trabalharam em institui¢des para criangas com deficiéncia
intelectual, onde suas observacdes sobre as habilidades e dificuldades
de seus pacientes os levaram a criar sugestdes para intervencoes efeti-
vas. Esses psicélogos pioneiros descobriram que criangas aprendem
mais rdpido quando os objetivos educacionais dos professores seguem
padrdes de aprendizado baseando-se no desenvolvimento tipico; por
exemplo, a habilidade de desenho de linhas retas é adquirida antes do
desenho de circulos ou linhas diagonais, por isso escrever a letra “T”
deveria ser encorajado antes da letra “K” ou “A”.

Os mesmos psicélogos também notaram que ensinar muito conte-
udo muito cedo e rapidamente, sem a repeticdo adequada para a conso-
lidacdo do aprendizado, acarreta erros que deverdo, entdo, ser corrigi-
dos posteriormente. A aprendizagem sem erros se tornou uma ideia
central, particularmente com o objetivo de criar estratégias de aprendi-
zado que promovam compreensdo € memorizagdo como, por exemplo:
selecionar materiais e estratégias educacionais que mantenham a aten-
¢do das criangas (atividades que envolvam manipulagdo de materiais,
que evitem estimulacdo exagerada, que reduzam a dificuldade da tarefa,
que o professor ofereca instrucdes diretas, que se evitem distratores
visuais e auditivos); focar nas modalidades de aprendizado preferidas
da crianca e, a0 mesmo tempo, compensar suas dificuldades; aumentar
o tempo de execugdo esperado para que esteja alinhado com a veloci-



dade de processamento de informacgdo (mais tempo de espera quando a
professora faz uma pergunta, por exemplo); sequenciar o ensino, par-
tindo dos detalhes para a ideia geral do contetido e vice-versa; basear-se
na preferéncia do aluno (soletrar a palavra, descobrir a palavra pelo
contexto ou letra inicial, explicitar a ideia principal para que os detalhes
facam mais sentido e estejam conectados, entre outros); utilizar repeti-
¢oes que facam sentido para a pratica do aluno (por exemplo, 60 tenta-
tivas antes que uma habilidade seja considerada aprendida); e, por fim,
ter certeza de incluir generalizagcdo nas atividades para que o material
que é aprendido em um contexto possa ser lembrado e aplicado em
outros.

Essas estratégias de ensino funcionaram, e muitas criancas que, na
época, dentro de instui¢cdes, foram diagnosticadas como “ineducdveis”
conseguiram sair de institui¢cdes e adaptar-se a novas oportunidades no
Ensino Superior, empregos e a uma rotina didria, com o devido suporte.

Posteriormente, pesquisadores continuaram estudando estratégias
de ensino que levariam a um aprendizado mais efetivo e em longo pra-
7o para criangas com diferentes habilidades e dificuldades na aprendi-
zagem. A literatura cientifica entre as décadas de 1970 e 1990 concluiu
que diversas categorias de estratégias de ensino demonstraram efeito
consistente no aprendizado, entre elas: menor nimero de alunos em sala
de aula (o que promove que haja mais interagdes aluno-professor, mais
dividas sdo respondidas e mais explicacdes podem ser dadas); ensino
cooperativo e apoio de colegas (alunos consolidam seu aprendizado ao
ensinar aos colegas, e alunos modelam estratégias de solucdo de pro-
blemas para os colegas); consciéncia fonoldgica (que promove ganhos
em habilidades fonicas); refor¢o positivo, que aumenta motivagdo e
melhora comportamento em sala de aula (alguns paradigmas foram
testados para determinacdo do que funciona, incluindo feedback do
professor, exibi¢do do sucesso do aluno em um grafico de comporta-
mentos, uso de contratos com os alunos); instru¢io direcionada pelo
professor; e, finalmente, ensino de estratégias mnemonicas e de apren-
dizagem.

Vocg, leitor, aprenderd que as praticas baseadas em evidéncias que
encontrard nas péginas deste livio demonstram um sélido progresso
académico dos dltimos anos em pesquisas educacionais e se encaixam
nas categorias discutidas acima.



Como meu mentor, Diretor Burton Blatt, dizia: “Muito do que é
verdade ndo é novo. E muito do que é novo ndo é muito verdadeiro”.
Estratégias da moda como, por exemplo, re-ensinar padrdoes de movi-
mentos do desenvolvimento como engatinhar, sdo bons para ensinar
habilidades especificas, mas ndo afetam o desempenho na matemadtica
ou em leitura. O que avanca o desempenho em leitura e habilidades
matemdticas é a pratica de habilidades fundamentais obviamente rela-
cionadas a leitura de alta complexidade e objetivos mateméaticos como,
por exemplo, segmentar palavras para construir analogias, transforman-
do “mala” em “sala”, ou contar objetos e dedos antes que operacdes
matematicas escritas sejam introduzidas.

A partir dos anos 1990, houve uma explosdao no campo da pesqui-
sa neuropsicoldgica. Devido a diversas técnicas, incluindo a tomografia
computadorizada e a ressonancia magnética, atualmente € possivel de-
terminar quais dreas cerebrais estdo ativadas durante certas atividades,
assim como quais dreas estdo hiper ou hipoativadas em criancas com
dificuldades de aprendizagem. Essencialmente, pode-se ver o cérebro
em agdo ao ver certas areas expandirem sua utilizacao de glicose e oxi-
génio apds alguns minutos de certa pratica. Aprendeu-se que o cérebro
ensaia o que aprendeu e, depois de alguns ensaios, um dia demonstra
respostas neuronais ainda mais proeminentes para a tarefa aprendida. A
descoberta que demonstra que “neurdnios que ativam simultaneamente,
trabalham em conjunto” enfatiza que o ensino de qualidade pode au-
mentar a capacidade neurolégica de um aluno, o que lhe possibilita
aprender ainda mais. Quando ensinamos na ordem adequada, respeitan-
do os estdgios do desenvolvimento e de aquisi¢do de habilidades, ao
mesmo tempo em que utilizamos estratégias que exercitem as regides
cerebrais importantes para a mesma tarefa académica, as criangas apren-
dem mais, e com mais eficiéncia estabelecem uma base conceitual para
aprender ainda mais. Todos esses avangos em neursopsicologia enfati-
zam que o momento atual oferece grande oportunidade para desenvolver
intervengdes relevantes para alunos com dificuldades académicas.

Nas paginas seguintes, vocé aprendera sobre estratégias educacio-
nais que ja foram documentadas como tendo impacto positivo em sala
de aula e aumentam o aprendizado académico de alunos. Sdo conheci-
das como praticas baseadas em evidéncias e sdo sumariadas na Apre-
sentacgdo.



No Capitulo 1, os autores informam o leitor sobre os rigorosos
passos que sdo necessdrios para desenvolver uma pesquisa cientifica
que avalia as préticas a serem implementadas nas escolas. Pesquisado-
res se tornam vozes importantes para as politicas publicas educacionais
quando documentam estratégias de ensino que funcionam para a maio-
ria dos alunos, que sdo replicdveis e t&ém poder de generalizacdo para
diferentes populacdes de criancas. Para que essa voz seja ouvida, um
didlogo continuo deve ser estabelecido entre pesquisadores e profissio-
nais da Educacio para a promog¢do ndo somente de estratégias educati-
vas que funcionem, mas de estratégias em que os professores acreditam
e estdo dispostos a colocar em pratica de maneira sistematica.

No Capitulo 2, os autores apresentam a literatura internacional so-
bre as préticas baseadas em evidéncia relevantes para implementacio
na realidade da Educagdo brasileira. Nesse capitulo, s@o discutidos o
impacto nos alunos de uma cultura escolar positiva, o clima positivo na
sala de aula, a qualidade do ambiente fisico na escola, a valorizacdo de
uma educacdo inclusiva, as altas expectativas para o aprendizado, o
envolvimento de pais, e a avaliacdo eficaz e adaptada para as habilida-
des do aluno. Outras préticas para a sala de aula incluem, e também
estdo nesse capitulo, suporte positivo para o comportamento do aluno,
estratégias de raciocinio e de autorregulacdo, treino em consciéncia
fonoldgica, licdes diretas e planejadas, revisao e pratica do conteddo e,
por fim, avaliagdo e feedback do professor aos alunos. Alunos com
deficiéncia se beneficiam das estratégias citadas acima, e de outras
como a tecnologia assistiva e a comunicacdo aumentada e alternativa
(CAA), treino em engajamento e habilidades sociais e andlise funcional
do comportamento do aluno, para que a necessidade do aluno seja satis-
feita de maneira positiva.

O Capitulo 3 enfatiza que o contexto educacional brasileiro deve
utilizar préticas baseadas em evidéncia para oferecer suporte para alu-
nos com dificuldades de aprendizagem. O capitulo demonstra a melho-
ra de desempenho em diversos estudos que utilizam consciéncia fono-
légica e método fonico, e que sua utilizacdo pode ser traduzida para a
pratica de sala de aula.

O Capitulo 4 discute diversas facetas de inteligéncia: como estd
relacionada ao desempenho académico e € influenciada por experién-
cias, contexto, interesse e estilos de aprendizado do aluno. O Capitulo 5



vem a seguir, e explica a habilidade do aluno em manter aten¢do, inibi-
¢do, memoéria de trabalho, planejamento e organizagdo, e flexibilidade
cognitiva. Tais habilidades sdo base para o raciocinio complexo e de-
vem ser praticadas dentro de um contexto académico.

Por fim, o Capitulo 6 expande o contetido dos capitulos anteriores,
pois da informagdes mais detalhadas a educadores para que promovam
clima e ambiente motivadores e positivos. Além disso, o capitulo expli-
ca em detalhes praticas como o desenho universal para o aprendizado
que beneficiam o aluno na sala de aula.

Os autores deste livro demonstraram um ponto importante: a aten-
¢do que a escola d4 as habilidades emocionais, sociais e as habilidades
de vida didria dos seus alunos ainda nao € suficiente. Enquanto passa-
mos os anos escolares nos dedicando a melhora na capacidade de leitu-
ra, cdlculos matemdticos e conhecimentos gerais, as pesquisas clara-
mente demonstram que o quociente em um teste de inteligéncia, ou a
proficiéncia nas matérias escolares, ndo € tdo poderoso preditor de su-
cesso na vida quanto a estabilidade socioemocional do individuo. O
fato é que sucesso no trabalho ou felicidade familiar e na vida social
dependem de atitudes positivas, motivacdo interna, comprometimento e
esforco, controle emocional, responsabilidade, persisténcia, cooperati-
vidade, habilidade de se arriscar e estar aberto a novas experiéncias,
resiliéncia e muito mais.

Peco a vocés que coloquem em prética o que os autores enfatizam
sobre a necessidade de as escolas focarem esforgos tanto na instincia
social quanto na instancia académica da deficiéncia. Se todas as crian-
cas forem ensinadas utilizando-se préticas baseadas em evidéncia, ao
mesmo tempo em que sdo vistas como amaveis e capazes de aprender e
se relacionar, a deficiéncia ndo serd uma barreira em suas vidas.

Corinne Smith, PhD

Syracuse University
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Apresentacao

Na literatura internacional, grande destaque tem sido dado a inves-
tigacdo das melhores préticas (best practices) em Educacdo. No Brasil,
porém, o tema ndo tem sido tratado com a mesma énfase. E nesse con-
texto em que € oferecido ao leitor uma simula compreensiva e informa-
tiva acerca de préticas baseadas em evidéncias. Ou seja, a obra é uma
tentativa de contemplar conceitos, apresentar modelos, atividades e
estratégias e, sobretudo, informar o profissional de sala de aula com
achados oriundos das Neurociéncias, Neuropsicologia, Psicologia, Edu-
cacdo e dreas afins, de modo que sua atuacdo seja fundamentada, ndo
em ideologias ou filosofias, mas em préticas eficazes, comprovadas
pelo método cientifico.

Mas o que nos leva a reconhecer a necessidade de uma Educacgdo
baseada em evidéncias?

Vejamos! Nos anos de 1995 a 2005, as avaliacdes nacionais do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) repetida-
mente demonstraram a baixa proficiéncia dos estudantes brasileiros em
disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica. Os resultados sdo
bastante similares nos trés niveis avaliados (4* e 8* séries do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio), mas tomemos a 4* série do
Ensino Fundamental para andlise mais detalhada. No curso de dez anos
da avaliacdo, comparando-se as avaliacdes sucessivas, ndo houve ganho,
nenhuma melhora. Alids, em 2005, a média de desempenho em Lingua
Portuguesa foi de 172 e, em Matematica, foi de 182, enquanto em 1995,
ou seja, dez anos antes, havia sido, respectivamente, de 188 e 191. Isso
mostra que algo fizemos, pois pioramos!

E claro que dados como esses ndo fogem ao olhar da midia. Em
2007, uma chamada da Folha de Sdo Paulo destacou que, em apenas 62
escolas publicas, ou seja, 0,33% das escolas avaliadas em todo o territ6-
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rio nacional (total de 18.653 avaliadas), os alunos do Ensino Funda-
mental tiveram uma educac¢ido compardavel a média dos paises desen-
volvidos. Ainda, considerando os primeiros anos do Ensino Fundamen-
tal (1° a 5° ano), 166 escolas, ou seja, 0,59% (de um total de 27.951
dentre publicas e particulares) obtiveram nota 6, que é considerada pelo
proprio Ministério da Educacido como o pardmetro minimo.

Um dado mais recente: em 2011, os resultados da Prova Brasil / SAEB
mostraram ganho na média dos estudantes em Matemdtica (209,63),
porém o desempenho em Lingua Portuguesa (190,58) permaneceu qua-
se inalterado em relacdo ao de 16 anos antes, em 1995. Tais desempe-
nhos, novamente, tém sido alardeados pela midia, com manchetes em O
Globo destacando que um em cada cinco estudantes ao término do pri-
meiro ciclo do Ensino Fundamental ndo consegue localizar informacdes
basicas no texto e nem mesmo reconhece a finalidade de receitas ou
manuais. Ao longo do Ensino Fundamental, o problema parece ficar
mais grave, na medida em que no 9° ano € ainda maior a proporcdo de
alunos com menor proficiéncia.

Se o leitor acha que essa realidade se refere apenas a escola publi-
ca, cabe lembrar que a avaliacdo do SAEB se divide em uma avaliacdo
censitdria de alunos da rede publica e uma avaliacdo amostral, que in-
clui alunos das redes publica e privada. As médias apresentadas no
paragrafo anterior, referentes a avaliacdo de 2011, j4 incluem as médias
das escolas privadas.

O mau desempenho dos alunos brasileiros fica ainda mais evidente
quando sdo consideradas as avalia¢des internacionais. A cada trés anos,
a Organizacgdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
promove o PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos. Em
tais avaliacdes participam estudantes de escolas publicas e particulares,
nos dltimos anos do Ensino Fundamental, que sdo avaliados em Leitu-
ra, Matemdtica e Ciéncias. Como parametro, apresentamos a posicao
classificatéria dos estudantes brasileiros em Leitura nas edi¢des do
PISA de 2000 a 2012, embora caiba destacar que os resultados em Ma-
tematica e Ciéncias ndo sdo tdo diferentes. Em 2000, os estudantes bra-
sileiros ostentaram a 32* posicdo. O “porém” aqui € que participaram
dessa avaliacdo 32 paises! Ou seja, endossamos o Ultimo lugar na clas-
sificacdo. Em 2003, estudantes brasileiros ficaram na 38* posicdo (entre
41 paises). Em 2006, ficamos na 49* posi¢do (entre 56 paises). Em
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2009, na 53* posi¢do (entre 65 paises) e, em 2012, alcancamos a 58°
posicdo (novamente entre 65 paises). As avaliacdes internacionais mos-
tram que os resultados dos alunos brasileiros sdo inferiores a média de
todos os demais paises da OCDE, o que coloca nossos estudantes entre
os mais incompetentes do mundo.

Pois bem, esses dados podem levar o leitor a conclusao de que as
avaliacdes, tanto nacionais quanto internacionais, possivelmente nao
estejam cumprindo seu papel. Na realidade, elas estdo. As avaliagcdes
tém apontado falhas e fracassos. O que ndo tem acontecido é o que se
espera da etapa subsequente, ou seja, a avaliacdo deve orientar a inter-
vencdo. Os resultados sucessivos mostram, porém, que intervengdes
ndo tém sido realizadas ou, se o sdo, ndo tém sido eficazes. E nesse ponto
que a ciéncia pode contribuir com praticas de eficdcia comprovada.

Ainda, as avaliagdes que, a titulo de exemplo, foram mencionadas
até aqui consideram o desempenho dos estudantes em disciplinas for-
mais de Matematica, Lingua Portuguesa / Leitura. Mas outras compe-
téncias tém sido focalizadas como habilidades imprescindiveis aos es-
tudantes e cidadaos do século 21, chamadas competéncias socioemocio-
nais, que incluem a capacidade de regular ou controlar as préprias emo-
¢Oes (autocontrole), atitudes de responsabilidade, persisténcia, resilién-
cia, cooperagdo, abertura a novas experiéncias, entre outras. Em que
medida as escolas brasileiras estimulam essas habilidades € uma ques-
tdo em aberto e ndo héd dados oficiais sobre o desenvolvimento de tais
habilidades em nossos estudantes. Iniciativas para avalia¢do e interven-
¢do para promog¢do dessas competéncias t€m partido de organizacdes
ndo vinculadas ao poder publico e, no Brasil, a dianteira tem sido to-
mada pelo Instituto Ayrton Senna. Como exemplo, podemos citar a
iniciativa denominada edulLab21. Trata-se de um laboratério cujo obje-
tivo serd produzir conhecimento cientifico, reunindo uma rede de pes-
quisadores ao redor do mundo, e dissemind-lo com a finalidade de res-
paldar politicas publicas visando melhorias na Educacio.

Algumas iniciativas também foram realizadas por pesquisadores
brasileiros, para discussdo de uma Educacdo baseada em evidéncias
ressaltando a importincia de préticas cientificamente comprovadas
como eficazes. Nesse sentido, podemos citar a publicacdo da Cartilha
da Inclusdo Escolar: inclusio baseada em evidéncias cientificas,
cujo download pode ser realizado no sife da comunidade Aprender
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Crianga, a partir do link http://www.aprendercrianca.com.br/384-cartilha-
da-inclusao-2. Nesse material, o leitor encontra informacdes relevantes
a respeito da necessidade de novos paradigmas para a Educagado brasi-
leira, os objetivos que devem ser alcancados por uma escola inclusiva,
praticas e principios em Neurociéncias relacionados a Educacdo, bem
como recomendagdes gerais e especificas para alunos com transtornos
de aprendizagem, deficiéncias sensoriais e fisicas, transtorno de déficit
de atenc@o e hiperatividade, entre outras condi¢des. Outra iniciativa foi
realizada em 2014 pelo Instituto Alfa e Beto, em material organizado
por Jodo Batista de Oliveira, disponivel para download no site do Insti-
tuto Alfa e Beto, a partir do link http://www.alfaebeto.org.br/arquivos/
causas/educacao-baseada-evidencias. Nesse material, o leitor encontra
informacdes adicionais sobre o conceito de evidéncias e suas relacdes
com os delineamentos de pesquisa e os critérios cientificos que caracte-
rizam uma evidéncia. Um segundo tépico trata de politicas educacio-
nais de paises em desenvolvimento.

Nesse contexto, este livro considera estudos e experiéncias nacio-
nais e internacionais sumariando praticas comprovadamente eficazes
para ensino e estimulacdo de uma série de habilidades, desde aquelas
imprescindiveis a alfabetizacdo, até aquelas relevantes ao sucesso em
outros ambitos da vida, para além do escolar. Sobretudo, o livro consi-
dera achados da Educacido, Psicologia e Neuropsicologia que podem
influenciar a pratica em sala de aula, sumariando e apresentando ao
leitor abordagens, préticas e intervengdes baseadas em evidéncias.

Mas o que sdo essas praticas baseadas em evidéncias? Como isso
pode ser Util na sala de aula?

O movimento pela pratica baseada em evidéncias foi inicialmente
defendido pela Medicina na década de 1980 e, posteriormente, influen-
ciou outros campos, como a Educacdo. A prética dos professores pode-
ria ser melhorada se eles conhecessem mais os resultados de pesquisas,
assim como as pesquisas em Educacdo deveriam se preocupar mais
com a relevancia para a prética e para as politicas publicas. O objetivo
deste livro € oferecer informacgao para que essa lacuna seja preenchida.
Ao longo dos capitulos desta obra, serd demonstrada a importincia de
uma Educacio baseada evidéncias. Aos pesquisadores, é sugerido um
guia de como essas praticas podem ser delineadas, aplicadas e revisa-
das. Aos professores, ¢ demonstrada nao s6 a relevincia, mas também a

14



aplicabilidade das préticas baseadas em evidéncias. Enfim, tem por
objetivo criar um guia de praticas educacionais baseadas em evidéncias
para auxiliar todos os profissionais ligados a Educag@o a desenvolver
uma prética escolar eficaz e promulgar uma comunicacio entre a pes-
quisa cientifica e a pratica profissional, didlogo tdo necessdrio para a
realidade da Educacio brasileira.
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Sobre a Educacao
Baseada em Evidéncias

DEFINICAO

A Educacio baseada em evidéncias se refere a consideragdo e uso
do conhecimento oriundo de areas de pesquisa cientifica para funda-
mentar e informar boas praticas em Educacdo. Essa estrutura possibilita
que os educadores possam identificar, com confianca, métodos e préti-
cas que funcionam para a maior parte dos alunos, com base em resulta-
dos de pesquisa conduzidas com rigor metodolégico (Cook & Cook,
2011).

A importancia do uso de préticas que sdo baseadas em evidéncias
se deve ao fato de que os profissionais da Educacdo, em fungdo das
suas mais diversificadas experiéncias em sala de aula, podem apresen-
tar opinides distintas e, as vezes, contraditdrias sobre a relevincia e o
funcionamento de alguns procedimentos com seus alunos. Se fizermos
algumas perguntas a cada leitor deste livro, provavelmente obterfamos
respostas variadas de acordo com as mais diferentes opinides, como,
por exemplo, “O que vocé€ acha que produz mais efeito na aprendiza-
gem do seu aluno? Ler histérias ou utilizar jogos? Qual o nimero de
alunos ideal por sala? Que tipo de escola pode beneficiar a aprendiza-
gem de criancas com defici€ncia, regular ou especial? Que tipo de
exercicio é mais adequado para aprendizagem de determinados concei-
tos matemdticos? Quais habilidades podem predizer o sucesso acadé-
mico e profissional do aluno e que podem ser estimuladas em sala de
aula?”.
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As respostas a essas perguntas nos forneceriam um acimulo de
opinides, mas ndo de evidéncias. As opinides se apoiam em intui¢do ou
em observacdes que nao foram realizadas de forma sistemadtica (Simon,
1999). Assim, algumas opinides podem ser boas e Uteis e, quando colo-
cadas em prética, podem produzir ganhos significativos no aprendiza-
do. Entretanto, outras opinides, se colocadas em pratica, podem se reve-
lar in6cuas, ou até mesmo deletérias para o processo de aprendizagem.

A diversidade de opinides reflete diretamente na atuacdo. Como
consequéncia, a pratica dos gestores escolares e dos professores acaba
por basear-se em suas proprias opinides sobre aprendizagem. Isso ocor-
re em muitas outras areas, para além da Educacdo, e pode ser atribuido
a diferentes motivos, tais como formacdo profissional, experiéncia e
histéria individual, contexto e ambiente no qual o educador estd inseri-
do. Nesse sentido, é de suma importincia esclarecer a relevancia das
praticas baseadas em evidéncias que contribuem para o desenvolvimen-
to dos alunos, uma vez que o professor ¢ uma figura fundamental e
necessdria na realizacdo de tais prdticas. Podemos dizer que, de um
modo geral, a implementacdo de priticas baseadas em evidéncias &
reflexo da necessidade de aumentar a eficiéncia e melhorar a qualidade
dos servigos (Gerrish & Clayton, 1998) de Satide e Educacdo. Dessa
forma, é de extrema importincia compreender a histéria sobre as prati-
cas baseadas em evidéncias.

HISTORICO

A busca por préiticas baseadas em evidéncias foi originada nos
anos 1980, com pesquisas em Medicina, e logo se espalhou para cam-
pos da Psicologia, Agricultura, Enfermagem e também Educac¢ido (Cook
& Cook, 2011). O termo Medicina Baseada em Evidéncias (MBE) sur-
giu pela primeira vez na década de 1980, na McMaster Medical School,
no Canada (Peile, 2004). A MBE ¢é um conjunto de estratégias combi-
nadas, que resultam de avancos nas dreas de Informética e Epidemiolo-
gia clinica, cujo objetivo € assegurar que o cuidado individual ao paci-
ente seja baseado na evidéncia mais atualizada, resultando no melhor
desfecho possivel (Geddes & Harrison, 1997). Assim, os principios de
MBE podem complementar e fortalecer as tradicionais e ja conhecidas
praticas médicas (Lima, Soares & Bacaltchuk, 2000).
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Alguns exemplos de questdes que a MBE procura esclarecer in-
cluem: Dentre dois tipos de remédios disponiveis, qual € o mais eficaz
para o tratamento da doenca? Qual a precisdao de um determinado exa-
me na deteccdo de uma certa doenga? Vale a pena aplicar um determi-
nado medicamento, ainda que tenha tantos efeitos colaterais? Qual o
impacto econdmico para o sistema de satide causado pela realizacio de
campanhas de vacinagio?

Na Medicina existem diferentes especialidades que se utilizam das
praticas baseadas em evidéncias. Apesar disso, uma preocupagdo que
surgiu é “em relacdo a real utilidade de tais conceitos na prética clinica
didria”, principalmente pelo espaco de opinides subjetivas em algumas
especialidades dessa profissdo (Lima, Soares & Bacaltchuk, 2000, p.
142). Ainda assim, por mais que nem todas as intervencdes clinicas e
diagnésticas em algumas dessas especialidades, como em Psiquiatria,
“[...] possam ser avaliadas segundo os mesmos principios cientificos,
reconhece-se que o psiquiatra precisa de instrumentos padronizados e
validos para avaliar seus procedimentos” (p. 42). Certamente, nos ulti-
mos 30 anos, houve uma aceitacido exponencial do novo paradigma de
MBE (Peine, 2004). Esse crescimento da MBE pode ser constatado
pelo aumento de estudos de revisdo sistemdtica. Esses estudos sdo impor-
tantes porque integram informacdes de um conjunto de estudos realiza-
dos separadamente sobre determinada intervencdo, que podem apresentar
resultados conflitantes e/ou coincidentes (Linde & Willich, 2003).

Algumas iniciativas internacionais pesquisam, preparam e/ou publi-
cam revisdes sistemdticas para oferecer a profissionais e pesquisadores
informacdes em diferentes dreas, como, por exemplo, Medicina e Educa-
cdo baseadas em evidéncias de pesquisas. Uma dessas iniciativas se deu
em 1993, com o estabelecimento da Cochrane Collaboration, uma cola-
boracido internacional de grupos de revisao que preparam e mantém revi-
soes sistematicas em diversos campos clinicos. Essas revisdes sdo publi-
cadas eletronicamente na base de dados de Revisdes Sistemdticas da
Cochrane, e suas publicacdes cobrem todas as dreas importantes da Sai-
de. Os membros desses grupos — pesquisadores, profissionais, consumi-
dores e outros — compartilham o interesse em gerar evidéncia confidvel e
atual para prevencdo, tratamento e reabilitacdo de diversos problemas
que acometem a saide (Cochrane Collaboration, 2013). Ja na 4rea das
ciéncias humanas, o grupo de pesquisadores interessados em gerar estu-
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dos de evidéncia na 4rea de Educacdo estabeleceu a Campell Colabora-
tion. Dessa forma, outro recurso importante para a publicacdo e divulga-
¢do de préticas baseadas em evidéncias é a Campbell Collaboration
(Disponivel em: http://www.campbellcollabo ration.org/lib/). Publica-
¢oes relacionadas a eficicia de reduzido nimero de alunos em sala de
aula, a importincia de mentores, e ao impacto da educagdo a distancia
s@o alguns exemplos de pesquisas que podem ser encontrados nesse portal.

O QUE SAO EVIDENCIAS?

Um primeiro esclarecimento se faz necessario: O que é considera-
do evidéncia na drea da Educa¢do? Para que uma informagdo se consti-
tua como evidéncia, uma série de testes deve ser realizada. De acordo
com Thomas e Pring (2004), existem trés critérios para avaliar se de fato
existe uma evidéncia: relevancia, suficiéncia e veracidade.

O primeiro critério € a relevancia, ou seja, a pesquisa de uma nova
informacao, algo novo que pode estar a favor ou contra alguma proposi-
¢d0 que ja existe ou mesmo que j4 se encontra estabelecida. Por exemplo,
a pesquisa de uma nova estratégia para a sala de aula ou a eficacia de
grupos cooperativos que se diferenciem da instrucio direta comumente
utilizada por professores. Uma informacdo € relevante quando agrega,
modifica ou complementa o que ja se sabe sobre determinado tema,
quando permite avango no conhecimento estabelecido.

Mesmo sendo relevante, para que a nova informacgao possa ter sta-
tus de evidéncia, € necessario o acimulo de dados que a sustente, o que
estd relacionado ao segundo critério, a suficiéncia. Nesse caso, deve-se
analisar a nova informacdo em comparacdo com outros exemplos e a
agregacdo de diferentes informacdes que demonstrem o mesmo tipo de
evidéncia. Isso significa verificar se a hip6tese se sustenta em mais de
uma ocasido, ou seja, se existem informacdes suficientes para demons-
trar seus resultados.

Por fim, o terceiro critério € a veracidade, que diz respeito a garan-
tia de que o processo utilizado para coletar as informagdes (as evidén-
cias) ndo foi sujeito a distor¢des ou contaminado por interesses de pes-
soas ou grupos envolvidos.
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Um exemplo pratico sobre as evidéncias em Educagdo e a integra-
cdo desses trés conceitos pode ser visto no estudo publicado no Natio-
nal Reading Panel (NICHD, 2000). Assim, a questdo principal a ser
respondida no estudo era sobre a eficdcia dos métodos de alfabetizacao
e as atividades que tinham maior impacto no aprendizado da leitura e
da escrita. A partir da andlise de centenas de estudos publicados em
revistas cientificas rigorosas com relacdo a qualidade dos estudos, con-
clui-se que a abordagem fonica apresenta mais evidéncias do que outros
métodos de alfabetizacdo, pois a grande maioria das criangas se benefi-
cia de um ensino sistematico e estruturado das relacdes entre as letras e
os seus sons (fonemas). Outros exemplos de préticas baseadas em evi-
déncias serdo apresentados no capitulo seguinte.

Dessa forma, a verificagdo de uma evidéncia € um processo. Pri-
meiramente, verifica-se se uma proposi¢cao ou uma hipdtese € relevante
(por exemplo, se a realizacdo de atividades de correspondéncia entre
letra e som é mais eficaz para o aprendizado da leitura do que outras
atividades). Nesse caso, informagdes serdo necessdrias para dar suporte
a hipétese, conduzindo ao segundo teste para a determinagdo de uma
ideia como evidéncia, a suficiéncia de dados que a suportam, o que
significa que ha a corroborag@o de outras instdncias para a mesma evi-
déncia (por exemplo, existem estudos cientificos que compararam o
efeito do treino de correspondéncia entre letra e som com outros tipos
de intervengdo?). A terceira instincia requer que o processo tenha vera-
cidade, no sentido de ser um processo para coletar e estabelecer evidén-
cia sem distor¢des e, dentro das possibilidades, sem contaminacdo de
interesses (por exemplo, a selecdo dos estudos foi realizada sem vieses,
de modo a permitir a inclusdo de estudos cujos resultados foram a favor
de uma determinada prética, tanto quanto estudos cujos resultados fo-
ram contraditdrios a essa pratica?) (Thomas & Pring, 2004).

Mesmo definindo tais pardmetros, diferentes perspectivas podem
ser incorporadas quando se discute evidéncia na drea da Educacdo. Por
exemplo, os contextos social, educacional e cientifico, nesse caso, sdo
fatores cruciais na determinagdo de validade da pratica. A evidéncia de
pesquisa é dependente de visdes de mundo especificas que, por sua vez,
sdo parte de debates ideoldgicos mais amplos e até de embates em dife-
rentes arenas, incluindo desde a demanda de pesquisa até sua utilizacao
profissional (Gough, 2004). Por isso, as evidéncias em Educacdo po-
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dem ser divididas em dois grandes grupos: conhecimento profissional e
evidéncia empirica. Assim, as evidéncias baseadas no conhecimento
profissional podem estar na combinacio de testemunhos de especialis-
tas (consenso), experiéncias pessoais e observagdes (Thomas e Pring,
2004). Ja as evidéncias empiricas sdo baseadas em pesquisas conduzi-
das com maior rigor metodolégico, o que possibilita uma maneira bem
mais sistematizada de promover evidéncias.

De maneira geral, um bom exemplo para a compreensdo da utili-
zacao de evidéncias na Educagdo pode ser encontrado no site do Depar-
tamento de Educacdo dos Estados Unidos. A Figura 1 demonstra dife-
rentes informagdes que sdo relevantes para a determinagdo de eficicia
para a pratica em Educacio.

Educacao

Baseada em
Evidéncias

Conhecimento Evidéncia
Profissional Empirica
Ta Pesquisa
Experiencia B d
. . — Baseada em
Individual oA .
Evidéncias
Informacao
Consenso — ..
Empirica

Figura 1. Educagdo baseada em evidéncias de acordo com o Departamento de Educagdo
dos Estados Unidos. [Fonte: Traduzido e adaptado de https://www?2.ed.gov/nclb/meth
ods/ whatworks/eb/ edlite-slide006.html)].
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A ideia € que politicas e préticas profissionais devem ser baseadas
em evidéncias que sdo geradas a partir de procedimentos de pesquisa
bem fundamentados (Davies, 2004). Nessa linha de raciocinio, politicas
publicas devem estar alinhadas ao conhecimento cientifico para a im-
plementacio eficaz de praticas baseadas em evidéncias. E fato que re-
sultados de pesquisas poderiam ser mais bem divulgados e utilizados
nas decisdes sobre politicas e praticas educacionais (Campos, 2009). O
direcionamento para politicas publicas informadas por evidéncias obje-
tiva maximizar a transparéncia na escolha de préticas, oferecer apoio
financeiro a gestores para desenvolvimento de pesquisa, assim como
suporte para sua implementagdo (Sebba, 2004).

Nao se pode, porém, limitar o didlogo Ciéncia-Educacdo a uma via
de mao tunica. Por um lado, o conhecimento cientifico pode fundamentar
préticas em Educagao; por outro, necessidades de ordem prética nos di-
versos ambitos da sociedade, entre elas a Educagdo, deveriam informar a
pesquisa cientifica, fornecendo subsidios a sua atuacdo. Assim, pesquisas
devem ser orientadas pelos usudrios de seus resultados (professores, alu-
nos) mais do que pelos suplantadores de pesquisa (pesquisadores e agén-
cias de fomento). Isso significa que é necessdrio identificar as reais ne-
cessidades da drea e promover suportes apropriados aos gestores, de mo-
do a expressar suas necessidades por meio de perguntas de pesquisa.

Outro cuidado a ser tomado se refere a divulgacdo dos resultados
de tais pesquisas. As evidéncias existentes precisam ser sintetizadas
claramente, apresentadas de maneira acessivel, e devem ser atualizadas
constantemente, para que sua relevancia possa ser considerada em deci-
soes politicas (Sebba, 2004). Perante todo o exposto, a Educacdo base-
ada em evidéncias se pauta no didlogo continuo entre politicas, gestores
e profissionais da Educacgd@o e o conhecimento produzido nas academias,
que ¢é resultado do cumprimento da responsabilidade social que deveria
permear a atuagdo de todo cientista.

RELEVANCIA DA EDUCACAO BASEADA EM EVIDENCIAS

A visdo principal € que préticas baseadas em evidéncias aumentam
a eficécia das préticas utilizadas na Educagdo. Tal eficicia pode ser exa-
minada tanto sob a perspectiva dos professores, que serdo mais instru-
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mentalizados para aplicacdo de tais préticas, quanto dos pais e alunos,
que sdo os consumidores de uma Educacao eficaz. De fato, estudos mos-
tram que intervengdes baseadas em dados de pesquisa demonstram im-
pacto positivo no desempenho de alunos nas escolas (Cook & Cook, 2011).

Achados como esse ilustram que o didlogo aberto entre pesquisa-
dores, de um lado, e gestores politicos e professores, de outro, pode
criar experiéncias positivas referentes ao uso dos resultados de pesqui-
sas nas decisdes politicas que, entdo, refletirdo as praticas educacionais
em sala de aula (Sebba, 2004).

CRITERIOS PARA SE CONSIDERAR UMA
PRATICA EDUCACIONAL BASEADA EM EVIDENCIAS

Como j4 foi visto, a Educacdo Baseada em Evidéncias pode ser
dividida em dois grandes grupos: Conhecimento Profissional e Evidén-
cia Empirica. Um grande desafio para pesquisadores da drea da Educa-
¢do € a conducdo de estudos que apresentem evidéncias empiricas. No
entanto, para que as praticas educativas sejam consideradas baseadas
em evidéncias, as pesquisas a serem desenvolvidas ou a literatura ja
publicada em Educag¢do devem ser avaliadas considerando-se quatro
aspectos: a) desenho da pesquisa, b) qualidade da pesquisa, ¢) quanti-
dade da pesquisa e, por fim, d) magnitude do efeito (Cook & Cook,
2011; Cook, Tankersley & Landrum, 2009).

A seguir descreveremos algumas dessas caracteristicas para que
vocé, como professor, possa ler sobre uma intervengdo ou pratica edu-
cacional e identifique os pontos que tornam tal estudo e seus resultados
robustos e relevantes.

No que tange ao desenho de pesquisa, primeiro ponto mencionado,
existe uma gama variada de desenhos ou designs de pesquisa, incluindo
pesquisas com desenho qualitativo ou quantitativo, etnografico, descriti-
vo, correlacional, estudo de caso, quase-experimental e experimental
(Davies, 2000). Metodologias qualitativas de coleta e andlise de dados
s@o bastante utilizadas em pesquisas em Educag@o e sdo, de fato, muito
importantes para a literatura, pois descrevem as experiéncias de indivi-
duos e populagdes em relagdo a pergunta de pesquisa. Tais metodologias,
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como, por exemplo, o estudo de caso, ddo voz e insights a realidade de
diferentes populacdes e tém grande mérito em nossa sociedade. Porém,
os resultados de tais pesquisas ndao podem ser generalizados, e afirmagdes
sobre 0 mesmo efeito e resultados em outros individuos ou populacdes
ndo podem ser feitas (Gallagher, 2004). Ou seja, quando um pesquisador
procura resultados que necessitam de algum grau de generalidade, outras
metodologias e desenhos de pesquisa devem ser empregados.

Ainda no que se refere ao delineamento de pesquisa, considerando
que as evidéncias oriundas de estudos informard@o praticas e interven-
¢des no contexto educacional, é necessdrio que estudos experimentais
(incluindo os quase-experimentais) sejam conduzidos e informem sobre
os resultados ou efeitos da aplicac@o de tais praticas a uma dada popu-
lagcdo. Estudos experimentais e quase-experimentais tentam demonstrar
qual interven¢do educacional funciona melhor em um grupo de alunos.
Para isso, esses estudos devem dividir os grupos de alunos aleatoria-
mente: por exemplo, alunos que recebem a intervencdo e alunos do
grupo-controle, que ndo recebem a intervengdo educacional (Coalition
for Evidence-Based Policy, 2003). O controle aleatério de grupos € uma
das maneiras mais poderosas de desenhos de pesquisa para determinar a
confiabilidade de resultados de interven¢des educacionais.

O rigor metodolégico na implementagdo de tais pesquisas envolve
caracteristicas como fidelidade da implementacdo do estudo, medidas
de generalizacdo de resultados, condi¢des de controle e experimentais
adequadas, demonstragdes mensurdveis do efeito experimental, entre
outras. Todos esses critérios devem ser descritos nos estudos, e deter-
minam sua qualidade, pois produzem a validade na obtencdo dos resul-
tados da pesquisa (Cook & Cook, 2011). O préximo critério importante
é a quantidade de estudos publicados. Quando diferentes estudos de-
monstram o mesmo efeito, fortalece-se a evidéncia de que a pratica é
eficaz; por esse motivo, recomenda-se que uma evidéncia seja replicada
mais de uma vez (Cook, Tankersley & Landrum, 2009). O dltimo crité-
rio de grande importancia para demonstrar evidéncia € o tamanho do
efeito. A magnitude do efeito diz respeito a diferenca entre os efeitos
observados no grupo-controle e no grupo que recebeu a intervengdo
(Cook, Tankersley & Landrum, 2009). Esse dado é importante, pois
demonstra o potencial que tal pritica tem em melhorar o desempenho
do aluno (Cook & Cook, 2011).
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Cabe ainda mencionar que existem diversas criticas ao uso de pra-
ticas baseadas em evidéncias, muitas das quais pautadas em uma equi-
vocada concepg¢do bindria que divide priticas que ou sdo ou ndo sdo
baseadas em evidéncias, que “ignoram as complexidades envolvidas na
interpretagdo da literatura cientifica, assim como promovem a nao fun-
damentada visdo de que algumas préticas sdo completamente eficazes,
ou completamente ineficazes” (Cook, Tankersley & Landrum, 2009, p.
370). Os autores também expdem que esse processo restrito de selecdo
de estudos para confirmacdo de uma prética eficaz pode excluir diversos
estudos relevantes que também demonstram eficdcia, porém com para-
metros diferentes. Especificamente dentro do campo da Educagao, os
estudos também devem preocupar-se com pesquisas que avaliam a quali-
dade do ensino, e a maior publicacdo de estudos qualitativos na 4rea de-
monstra que esse foco deve ser levado em conta por pesquisadores e
educadores a procura de estudos baseados em evidéncias (Davies, 2000).

De maneira geral, professores devem participar do movimento de
Educacdo baseada em evidéncias, ndo s6 demonstrando o que é rele-
vante para a sua pratica na sala de aula, mas participando efetivamente
no desenvolvimento de pesquisas. As informacdes expostas nesse pri-
meiro capitulo oferecem uma introdugao as caracteristicas que determi-
nam préticas educacionais como eficazes, auxiliam o professor na leitu-
ra e na compreensio de estudos e pesquisas em Educacio e na procura
por préticas educacionais baseadas em evidéncia para a sua sala de aula
e seus alunos.
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Educacao Baseada em
Evidéncias: A Experiéncia de
Outros Paises

Em escolas publicas e particulares da Europa e dos Estados Uni-
dos a utilizac@o de praticas baseadas em evidéncias € bem documenta-
da. Apds serem testadas em estudos randomizados com populagdes
especificas de estudantes, diversas praticas mostraram eficicia e, atual-
mente, sdo amplamente aceitas e difundidas.

Dentre as praticas apontadas como eficazes se encontra a utilizacdo
de um tutor para criancas entre a 1* e a 3" séries (ou 1° e 4° anos), o de-
senvolvimento de habilidades demandadas nas atividades de vida didria
para alunos do Ensino Médio, nimero reduzido de alunos por sala de
pré-escola a 3% série (ou 4° ano), instru¢do baseada na consciéncia fono-
légica e no método fonico, e pré-escola disponivel e de boa qualidade
(Coalition for Evidence-Based Policy, 2003).

Neste capitulo serdo discutidas algumas praticas baseadas em evi-
déncias que sdo prevalentes na literatura internacional e que podem ser
adaptadas para aplicacdo na realidade escolar brasileira. As préticas edu-
cacionais baseadas em evidéncias serdo divididas em trés categorias:

(a) préticas que contribuem para politicas publicas,

(b) préticas do professor para a sala de aula, e
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(c) préticas para a educacdo de criangas com deficiéncia.

Diversas pesquisas que investigam o actimulo de evidéncias utili-
zam alguns parametros como referéncia. Entre eles, podemos citar a
confiabilidade da intervengdo, que se refere a implementacdo de uma
pratica seguindo as caracteristicas originais, incluindo desenho do estu-
do, varidveis controladas, frequéncia e tempo de intervengdo, populagao
estudada, entre outros.

Outro parametro ¢ a melhoria de comportamento, que deve ser
passivel de mensuragdo. Isso significa, por exemplo, medir a frequéncia
de um comportamento inadequado apds as intervencgdes e verificar se
diminuiu. Leva-se em conta, também, o controle adequado de varidveis
em dois tipos de estudos: o caso-controle e estudos de caso tnico. Nos
estudos de caso-controle, os grupos que foram submetidos a uma inter-
vengdo sdo comparados aos grupos que ndo a receberam, enquanto que,
nos estudos de caso-tinico, ha comparagdo de um sujeito antes e depois
da intervengdo (ver exemplo de Mitchel, 2008).

Também se considera como pardmetro o tamanho do efeito.
Quando uma nova abordagem é proposta (por exemplo, uma interven-
¢do), ¢ importante considerar o quanto essa nova abordagem € melhor
do que aquelas que sdo comumente utilizadas. Essa comparacao € feita
por uma medida que se chama tamanho de efeito (Lindenau & Guima-
rdes, 2012). O tamanho de efeito varia de 0 a 1, sendo maior quanto
mais proximo a 1 (Cohen, 1988). Sdo consideradas relevantes, em ter-
mos de evidéncias, as intervengdes que apresentam tamanhos de efeito
maiores que 0,3. Efeitos entre 0,31 a 0,69 sdo considerados praticas
evidentes; tamanhos de efeito acima de 0,7 sdo julgados como eficién-
cia conclusiva. Outros grupos de pesquisa utilizam outros tamanhos de
efeito, mas existe um grande investimento na busca sistemdtica de pra-
ticas escolares eficazes (Brownell et al., 2012; Coalition for Evidence-
Based Policy, 2003; Cook & Cook, 2011; Institute on Education Scien-
ces; Mitchel, 2008; National Autism Center, 2009; Odom et al., 2003;
Wong et al., 2014).

Todas as préticas explicadas neste capitulo sdo consideradas na li-
teratura internacional como eficazes para a Educacgio e sao retiradas das
publicacgdes citadas acima.
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PRATICAS RELACIONADAS A POLITICAS PUBLICAS

Cultura escolar positiva

A estrutura fora da sala de aula tem grande influéncia no desem-
penho dos alunos dentro dela. Por esse motivo, o papel da administra-
¢cdo escolar, particularmente dos diretores, € muito importante. Criar
uma cultura positiva e implementar objetivos para toda a escola que
reflitam valores e atitudes positivas, assim como normas de comporta-
mento e aceitacdo da diversidade, sdo elementos essenciais de uma
administracdo que respeita e acredita nos seus professores e alunos
(Mitchel, 2008). Mostrar-se disponivel, como um dos componentes do
sistema escolar, propicia confianga e senso de grupo dentro da escola.
Uma estratégia de grupo, estruturada em niveis, relacionada ao clima
escolar é o Suporte ao Comportamento Positivo na Escola, do Inglés
School-Wide Positive Behavior Support — SW-PBS (Horner et al.,
2004; Irvin et al., 2006; Sugai, Simonsen & Horner, 2008).

O SW-PBS ¢é uma estratégia comportamental preventiva aplicada
a escola inteira, para capacitd-la a ensinar uma gama variada de com-
portamentos aos alunos. A &nfase do programa € criar um ambiente
positivo, ensinar habilidades adaptativas, criar um continuo de conse-
quéncias positivas, com o objetivo de prevenir problemas de compor-
tamento ou dar suporte especializado aos alunos que apresentarem esses
comportamentos.

Clima positivo na sala de aula

Criar um clima positivo e cooperativo na sala de aula é papel do
professor. As pesquisas demonstram que, quando os alunos se sentem
seguros e motivados, assim como quando mantém uma relagdo positiva
com o professor, o seu desempenho académico melhora (Mitchell,
2008). Para promover um clima ou ambiente positivo é necessdrio que
o professor crie uma ordem e uma estrutura, mantenha expectativas
claras e esteja aberto a flexibilizacdo de sua prética, baseando-a na ob-
servacdo da participacdo e do aprendizado dos alunos. Tal positividade
¢ traduzida tanto na qualidade do relacionamento entre os alunos como
na possibilidade de crescimento individual.
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Qualidade do ambiente fisico na escola

A estrutura fisica escolar € uma das necessidades educacionais
mais bésicas e demonstra influéncia na eficacia do processo de aprendi-
zagem. Mais do que uma prética, essa caracteristica escolar tem inter-
secdo com o Desenho Universal na Aprendizagem — DUA (do termo
inglés Universal Design for Learning — UDL) (NJCLD, 2011). Isso
significa que mdveis, acustica, luz, temperatura e seguranca devem ser
planejados com a diversidade de alunos em mente. Desenvolver ambi-
entes escolares convidativos e que acomodem as necessidades de todos
os alunos é importante para a qualidade escolar e, por consequéncia,
para o aprendizado do aluno.

Educacio inclusiva

Todos os alunos, incluindo aqueles com ou sem deficiéncia, apre-
sentam ganhos académicos, sociais € comportamentais importantes
quando ensinados no mesmo ambiente escolar, desde que as adaptagdes
as suas necessidades estejam presentes e disponiveis para que a inclu-
sdo seja efetiva. Tal efetividade depende do alinhamento de recursos,
incluindo curriculo, métodos de ensino, avaliagcdo, treinamento e for-
macdo de professores. Quando um modelo efetivamente inclusivo, ndo
somente de inser¢do escolar, mas de inclusdo escolar, € utilizado, ha
melhora do desempenho acad€mico, social e comportamental, como
reportado na literatura internacional (ver www.swiftschools.org para
acessar uma lista completa de referéncias). Todas as praticas descritas
nesse livro estdo alinhadas com a Educagdo inclusiva ou podem ser
adaptadas para tal aplicacdo.

Ensino colaborativo entre professores de diferentes matérias e
outros profissionais (psicélogo, fonoaudiélogo, psicopedagogo
e profissionais de areas afins)

A atuacdo do professor em sala de aula pode ser considerada uma
das profissdes mais isoladas, principalmente pela falta de troca de expe-
riéncias com outros colegas. Quando existe a expectativa de que profes-
sores colaborem com outros colegas na escola para o alinhamento de
conteudo, atividades e métodos de ensino, a aprendizagem dos alunos é
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mais eficaz. Da mesma maneira, desenvolver equipes multidisciplinares
na escola, com profissionais como psicdlogo, psicopedagogo, fonoau-
didlogo, terapeuta ocupacional e assistente social, complementa e enri-
quece a experiéncia escolar e o aprendizado do aluno. No caso de crian-
cas com deficiéncia, a intervencdo de uma equipe multidisciplinar que
tenha a participacdo ativa do professor é essencial. Todas essas possibili-
dades de colaboracdo precisam fazer parte das politicas escolares, para
que essa atuacdo seja realmente de uma rede que trabalha de forma cola-
borativa. O tempo de planejamento entre os profissionais é necessario e
precisa ser incentivado pela dire¢ao da escola.

Envolvimento de pais

A escola, professores e diretoria devem ndo sé respeitar as habili-
dades e necessidades dos pais ou responsdveis pelo aluno, mas também
incentivar sua participag¢do junto a escola. Pais ou responsaveis tém um
papel muito importante na formacdo do aluno e as habilidades escolares
deles sdo reflexo dessa formagdo. A escola tem a responsabilidade de
respeitar a diversidade familiar dos alunos e incorporéd-la no contetido
de sala de aula (Mitchell, 2008).

Ensino multicultural € bastante explorado na literatura e consiste na
incorporagdo da diversidade cultural no cotidiano pedagdgico da sala de
aula (Canen, 2000). Diversidade de estilos parentais também deve ser
respeitada, mas os professores podem intervir e prover informacdes para
os pais em relacdo aos objetivos escolares e a como esses pais podem
contribuir para o sucesso do aluno. Alguns pais necessitam de apoio
para saber como complementar o ensino de seus filhos, e a escola pode
oferecer palestras e outros recursos para que essas habilidades sejam
desenvolvidas. Isso inclui também a participagdo de familiares ndo s6
em atividades, mas em decisdes escolares. Uma escola democrética
promove maior envolvimento dos familiares na educag@o dos alunos.

Resposta a Intervencao ou outras intervencoes multiniveladas

A Resposta a Intervengdo (RTI do Inglés Response to Interven-
tion) é um modelo que emprega uma diversidade de niveis de intensi-
dade de intervencdes baseadas nas necessidades do grupo e, posterior-
mente, nas necessidades individuais dos alunos. O modelo de RTI sur-
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giu nos Estados Unidos, na década de 1980, por conta da insatisfacdo
de profissionais tanto da drea da Educacdo quanto da Psicologia em
relacdo ao modelo entdo vigente, pois esse modelo ndo dava conta de
atender as dificuldades apresentadas por algumas criancas em relagdo a
aprendizagem. Além disso, o processo de diagnéstico era lento, as ava-
liagdes multidisciplinares tinham alto custo para as familias e apresen-
tavam somente respostas parciais aos problemas vivenciados pelos
alunos e professores nas escolas. Os profissionais pouco sabiam como
orientar os educadores quanto as adaptacdes e estratégias necessdrias.
As preocupagdes sobre a insuficiéncia do ensino e a auséncia de crité-
rios eficazes que permitissem identificar estudantes com necessidades
especificas de Educag@o acentuaram a necessidade de desenvolver me-
canismos alternativos para a identificacdo desses alunos. Essas ideias
originaram a RTI (Almeida, 2012; Almeida et al., no prelo).

Apds muitas pesquisas e discussdes, em 2004 todos os estados
norte-americanos passaram a adotar o modelo de RTI com a publicacdo
do The Individuals with Disabilities Education Act IDEA), uma lei que
garante Educacdo adequada para todas as criangas, incluindo aquelas
com Transtorno Especifico de Aprendizagem e com necessidades edu-
cativas especiais, contemplando desde a instru¢do de alta qualidade,
ensino a partir de métodos e estratégias baseados em evidéncias, até
intervencdes estruturadas a partir das necessidades especificas dos es-
tudantes (United States Department of Education, 2004).

A RTI tem como objetivo lidar com as dificuldades de aprendiza-
gem de maneira preventiva e remediativa, a partir da deteccdo precoce
e de progressivos niveis de apoio aos alunos. Inicialmente é feita uma
avaliacdo geral de todos os estudantes, a qual € repetida diversas vezes.
As estratégias necessdrias para que todos os alunos tenham bom de-
sempenho sdo colocadas a disposicdo. Os alunos que ndo respondem a
essa intervencdo geral recebem um nivel mais intenso de intervencao,
sem que seja necessdrio algum diagndstico de deficiéncia. Se houver
um grupo ainda menor de alunos que ndo responde positivamente ao
segundo nivel de intervengdes, esse grupo receberd atencdo mais indi-
vidualizada e sistemdtica, conforme pode ser observado na Figura 2.

Em suma, a interven¢do na RTI é composta por uma variedade de es-
tratégias de ensino baseadas em evidéncias, aplicadas de forma sistematica.
Seus resultados t€m apontado para mudanca nas préticas educacionais, o que
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- Intensiva e de longa duragao
- Destinada a cerca de 5% dos estudantes
Camada 3: que ndo se beneficiaram das demais

Intervencio intervengoes
Individualizada

- Para 20% que nao se beneficiaram
da instrugdo inicial

- Necessidade de mais contetido
Camada 2: e maior duragao para estudantes

Intervengéo em Grupo considerados de risco

- Intervencdo instrucional para
habilidades académicas e
comportamentais
Camada 1:
Carater preventivo - 80% dos estudantes

e conseguem sanar
jJodos,participam suas dificuldades

Figura 2. Modelo de intervengdes académicas e comportamentais em niveis cada vez
mais intensivos, baseado em Fletcher e Vaughn (2009).

melhora o desempenho dos alunos e auxilia os educadores a identificar e
a prevenir as dificuldades de aprendizagem e de comportamento (Flet-
cher & Vaughn, 2009); e, mais recentemente, foi incluida como critério
diagnéstico para Transtornos Especifico de Aprendizagem (APA, 2013),
além de contribuir para a determinagdo de elegibilidade dos estudantes
para a Educacio Especial e servicos relacionados (NJCLD, 2005).

Estudos de aplicacdo da RTI no contexto brasileiro sdo descritos
no Capitulo 3.

PRATICAS EM SALA DE AULA

Algumas préticas se referem ao ambiente de aprendizagem. Entre
elas podemos citar o suporte positivo para os comportamentos dos alu-
nos, grupo cooperativo e suporte de pares. Tais préticas serdo apresen-
tadas a seguir.
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Suporte positivo para o comportamento do aluno

Questdes comportamentais sdo uma das maiores dificuldades en-
contradas em sala de aula. O estabelecimento de estratégias comporta-
mentais preventivas ndo sé auxilia na adequacido dos alunos aos com-
portamentos na sala de aula, como também ¢ eficaz na melhoria da
aprendizagem de todos os alunos.

Quando o professor dedica algum tempo planejando e preparando
os alunos para algumas estratégias, menos tempo é gasto na remediacio
de problemas de comportamento, € mais tempo pode ser dedicado ao
ensino e a instrucdo. A ideia bdsica na utilizacdo de estratégias compor-
tamentais na sala de aula é que os eventos prévios e subsequentes ao
comportamento de um aluno influenciam a execugdo desse ou de um
novo comportamento.

Encorajar os alunos a envolver-se com o contetido em sala de aula,
desenvolver aulas interessantes e motivadoras e estabelecer outros tipos
de reforcadores para que os alunos se mantenham concentrados na tare-
fa s@o estratégias tteis em sala de aula.

Sistemas de refor¢camento para o final do dia (30 minutos no final
do dia para livre escolha de atividades) ou reforcamento semanal (direi-
to a escolher um filme para assistir na sexta-feira) sdo também descritos
como positivos na literatura.

Quando tais sistemas positivos de suporte para o comportamento
sdo utilizados sistematicamente pela escola, os efeitos sdo ainda mais
proeminentes (ver www.pbis.org). Algumas estratégias de reforcamen-
to, monitoramento e suporte positivo para comportamentos se encon-
tram no Capitulo 6.

Grupo cooperativo de ensino e suporte de pares

A prética de grupos cooperativos consiste em agrupar alunos, den-
tro da sala de aula, em grupos menores para que ajudem uns aos outros
a realizar as tarefas. Misturar as habilidades dos individuos no grupo
propicia que os alunos se complementem e compensem suas diferentes
experiéncias e niveis de atuac@o na atividade proposta. Essa estratégia
requer que o professor escolha os alunos nos grupos propositalmente,
dé as instrugdes e faca 0 monitoramento necessario para que as atividades
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sejam realmente realizadas cooperativamente, e ndo individualmente.
Naturalmente, a utilizagdo de grupos cooperativos € uma das praticas
mais eficazes monetariamente, pois nio requer recursos extras, além de
ajudar a promover uma cultura de comunidade dentro da sala de aula.

A execucido de atividades em grupos pequenos pode ser benéfica
para toda a sala de aula. Uma consequéncia natural dessa atividade &
que alguns alunos receberdo mais apoio dos colegas: o suporte de pares.
Colegas ou pares podem exercer diferentes papéis ao dar apoio ou ensi-
nar um ao outro, tanto socialmente quanto em relacdo ao contetido aca-
démico. Esse suporte também pode ser chamado de par tutor, sendo que
um aluno € responsdvel em ajudar na aprendizagem do outro. Pesquisas
demonstram que ambos os alunos aprendem melhor quando o tutor tem
um treinamento dado pelo professor e o apoio é bem planejado. Tal
pratica também pode ser expandida para tutores de alunos com defici-
éncia. Além de apoio com a aprendizagem, rotinas escolares, organiza-
¢do, atencdo, execucdo e planejamento também sdo dreas que alunos
com defici€ncia podem aprender com o ensino explicito de um colega.

Para além das praticas relacionadas ao ambiente geral de sala de
aula, alguns métodos instrucionais e estratégias para ensino de habili-
dades especificas podem ser aplicados pelo professor, tais como racio-
cinio, autorregulacdo e consciéncia fonoldgica.

Estratégias de raciocinio e autorregulacao

Ensinar estratégias de raciocinio consiste em auxiliar o aluno a
ganhar habilidades ou estratégias cognitivas que poderdo ser aplicadas
ao aprendizado. Tais estratégias ensinam os alunos a organizar infor-
macdes para que sua complexidade seja reduzida e haja integracdo das
informacdes com o conhecimento pré-existente, por exemplo. Habili-
dades de ensino incluidas nessa prética envolvem: visualizagdo, plane-
jamento, autorregulacdo, memorizagdo, andlise, predi¢do, associacdes,
utilizacdo de dicas e pensar sobre o préprio pensamento (metacogni-
¢do).

A capacidade de avaliar o préprio desempenho e ajustd-lo de
acordo com a demanda € a capacidade de autorregulagcdo, que pode
ajudar tanto na aprendizagem em sala de aula como na solucdo de pro-
blemas no dia a dia (Mitchell, 2008). Ensinar um aluno a refletir sobre
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como aprende uma informacdo nova e a planejar a execucdo de uma
atividade pode ser eficaz para todos, mas principalmente para alunos
com dificuldades de aprendizagem. Autorregulacdo é a capacidade de
ter controle do préprio pensamento, e estratégias podem ser utilizadas
para que os alunos possam aprender a definir objetivos para o préprio
pensamento, a monitorar seu comportamento e a fazer escolhas que os
levardo a concretizacdo de seus objetivos.

O conceito nao se refere apenas a regulagdo do pensamento, mas
também dos comportamentos e das emog¢des. Uma metdfora que torna
facil a compreensdo desse conceito € a de um motorista que esta diri-
gindo um carro e comeca a ficar com sono. Ocupar seu pensamento,
analisar quanto tempo falta para chegar, assim como estabelecer estra-
tégias comportamentais como, por exemplo, aumentar o som do radio,
abrir a janela para sentir o vento no rosto, tomar dgua, mascar chicletes
ou parar em um posto de gasolina para descansar sdo estratégias que o
auxiliardo a lidar com a situagdo-problema — o sono — e a chegar a seu
objetivo sem maiores problemas na viagem. Educadores podem ensinar
os alunos a analisar o proprio pensamento, € também a desenvolver um
leque de estratégias para serem utilizadas quando uma situagdo dificil é
encontrada. O Capitulo 5 deste livro apresenta estratégias e praticas
especificas que podem ajudar a desenvolver a autorregulaciao dos estu-
dantes.

Treino em consciéncia fonologica

A consciéncia fonoldgica € uma habilidade metalinguistica e se re-
fere a capacidade de identificar e manipular intencionalmente os sons da
fala (Cardoso-Martins, 1991). Entre as habilidades de consciéncia fono-
l6gica estdo: capacidade de identificacdo de rimas, aliteragdo, consciéncia
sildbica e consciéncia fonémica (Seabra & Capovilla, 2011).

O principio da escrita alfabética se dé pela representacdo gréfica,
os grafemas, dos sons, os fonemas. Nesse sentido, a capacidade para
analisar a fala em seus segmentos sonoros deve ser desenvolvida nas
praticas de alfabetizacdo. Em complementaridade as atividades de
consciéncia fonoldgica, ensinar os sons das letras (correspondéncia
grafofonémica) também tem sido apontada como prética eficaz na
aprendizagem de leitura e escrita (Justino & Barrera, 2012).
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O professor também pode adotar algumas estratégias gerais para o
ensino dos contetidos bem como para verificar o quio eficaz foi a
aprendizagem dos alunos em relagdo ao que foi ensinado. Dentre as
estratégias utilizadas, algumas se mostram mais eficazes e eficientes,
tais como li¢des diretas e planejadas, revisdo e pratica do conteido,
assim como feedback dos desempenhos.

Licoes diretas e planejadas

Versdes de algumas das priticas aqui citadas sdo rotineiramente
utilizadas nas escolas brasileiras. No entanto, as pesquisas demonstram
que, quando tais préticas sdo implementadas de forma sistemdtica, sdo
mais efetivas. Nesse contexto, licdes estruturadas e planejadas, que
respeitem os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos e que ofere-
cam avaliagdes periddicas, sdo bastante recomendadas. Apostilas curri-
culares e de instrucdo que norteiam o ensino em diferentes escolas e
salas de aula podem ser positivas pela estrutura detalhada e pelo trabalho
dispensado para que os materiais sejam bem organizados, as li¢cdes se-
quenciadas e as avalia¢des relevantes. Tal estrutura € relevante princi-
palmente para que os professores possam oferecer assisténcia aos alu-
nos, a fim de garantir que aprendam a resolver problemas; essa assis-
téncia € retirada paulatinamente.

Revisao e pratica do contetido

Prética leva a perfeicdo. Essa expressdo tdo difundida também &
efetiva na prética educacional. Revisdo sistemdtica do conteido e colo-
cacdo dos conteidos em pratica em diferentes contextos auxiliam a
aprendizagem. Quando o aluno encontra e pratica os conceitos em va-
rias oportunidades, eles estardo disponiveis na memoria de curto prazo
e, apds o uso constante, podem ser armazenados em sua memoria de
longo prazo (Mitchell, 2008).

Avaliacao e feedback

Avaliagdo e feedback também sdo praticas bastante utilizadas, mas
raramente sdo explicitadas e aplicadas a todos os alunos. O professor
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que regularmente checa o aprendizado do aluno e lhe comunica seu
progresso, torna-o mais consciente, responsavel e engajado no seu pré-
prio aprendizado. A avaliagdo formativa e constante do aprendizado —
ndo somente com a utilizacdo de provas, mas também com a observa-
¢do de desempenho — d4 ao professor informagdes necessarias de como
o aluno estd aprendendo, o que reajustar em suas estratégias, atividades
e, até mesmo, no conteudo.

PRATICAS RELACIONADAS AO SUPORTE DE
CRIANCAS COM DEFICIENCIA

Tecnologia Assistiva e Comunicacdo Aumentada
e Alternativa (CAA)

As salas de aula pelo mundo, assim como as brasileiras, possuem
cada vez mais tecnologias que auxiliam o aprendizado. Sistemas de
software ou qualquer equipamento que aumenta, mantém ou melhora as
capacidades funcionais de alunos com deficiéncia s@o chamados de
tecnologia assistiva. Utilizagdo de programas de voz para texto, ampli-
ficadores, utilizacio de laptops, entre outros, sdo exemplos de tecnolo-
gia assistiva que pode ser utilizada em sala de aula (Macedo & Orsati,
2011). Os recursos de comunicagdo alternativa, suplementar e ampliada
sdo um tipo de tecnologia assistiva e proporcionam maior autonomia as
pessoas com limitagdes significativas na linguagem oral (Berberian,
Kruger, Guarinelli & Massi, 2009; Deliberato, Gongalves & Macedo,
2009). Trata-se de um conjunto de instrumentos mediadores que permi-
tem uma comunica¢io nio oralizada a partir de sinais graficos, dese-
nhos, fotos, palavra escrita ou alfabeto. Também compreendem uma
série de estratégias na elaborac@o e acesso aos sinais graficos dispos-
tos em pranchas de comunicacio. Os estudos demonstram a efetivida-
de do uso de comunicagdo alternativa no ambiente escolar como ins-
trumento mediador do processo de aprendizagem.

Treino em engajamento e habilidades sociais

Ensinar alunos a interagir positivamente na escola e na sala de au-
la € outra prética educacional efetiva. Diversas habilidades sociais po-
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dem ser explicitamente ensinadas para criancas com ou sem deficiéncia
aprenderem a criar relacionamentos bem sucedidos. O objetivo dessa
pratica € oferecer diversos comportamentos adequados para distintos
contextos e interagcdes, bem como prover ao aluno um repertdrio neces-
sario para responder a essas situagdes. O treinamento em situagdes es-
colares naturais, sala de aula ou intervalo, ou em outros grupos promo-
ve maior eficdcia, pois ndo necessita generalizacdo para outros contex-
tos. A utilizagdo de histdrias sociais (ver Capitulo 6 para explicagdao
dessa atividade) é uma das atividades mais importantes nessa pratica
que ¢ efetiva para todas as idades escolares, particularmente para ado-
lescentes.

Analise funcional do comportamento

Anteriormente, neste mesmo capitulo, explicamos como o profes-
sor pode estabelecer suportes positivos para obtengdo de comportamen-
tos adequados para a sala de aula como um todo. No entanto, quando o
professor estabelece uma estratégia para a sala de aula e alguns alunos
ainda ndo respondem positivamente, uma andlise funcional do compor-
tamento pode determinar como lidar com eles.

Todo comportamento tem uma fun¢do comunicativa. Entender es-
sa funcdo faz com que o professor possa ndo sé eliminar ou mudar o
comportamento momentaneamente, mas possibilita que a funcio a que
esse comportamento serve seja satisfeita. Em geral, comportamentos
comunicam uma necessidade fisica ou sensorial de regulacdo, de esca-
par ou evitar uma situagdo, necessidade de atengdo, de brincar e de se
entreter, ou de demonstrar que ndo compreende a tarefa ou que estd
entediado. Quando cada uma dessas possibilidades € analisada e se
encontra a razdo do comportamento, o professor pode desenvolver uma
estratégia para responder a ele. Por exemplo, se o professor perceber
que o aluno necessita se regular sensorialmente e, por isso, levanta do
seu lugar para conversar com o amigo, alguns apoios sensoriais (por
exemplo, bolinha para apertar, intervalos para levantar-se ¢ movimen-
tar-se) podem ser sugeridos para que ele permaneca no seu lugar.
Exemplo de estratégia para desenvolver uma andlise funcional do com-
portamento se encontra detalhado no Capitulo 6.

39



REFERENCIAS

Almeida, R. P. (2012). Preven¢do e remediag¢do das dificuldades de aprendizagem:
adaptagdo do modelo de Resposta a Intervencdo numa amostra brasileira. Disserta-
¢do de mestrado, Universidade Federal de Sao Paulo, Guarulhos, SP.

Almeida, R. P., Toledo-Pisa, C. M. J., Cardoso, T. S. G. & Miranda, M. C. (no prelo).
Prevencao das dificuldades de aprendizagem: implantacdo do modelo de Resposta a
Intervencdo numa amostra brasileira. Revista Brasileira de Educagio.

American Psychiatric Association — APA. (2013). Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders. (5th ed.). Washington: American Psychiatric Association.

Berberian, A. P., Kriiger, S., Guarinello, A. C. & Massi, G. D. A. (2009). A produgao
do conhecimento em fonoaudiologia em comunicagdo suplementar e/ou alternativa:
andlise de periddicos. Revista CEFAC, 11(2), 258-66.

Brownell, M. T., Billingsley, B. S., McLeskey, J. & Sindelar, P. T. (2012). Teacher
quality and effectiveness in an era of accountability: Challenges and solutions in
special education. In: J. B. Crockett, B. S. Billingsley & M. L. Boscardin (Orgs),
Handbook of leadership & administration for special education (pp. 260-280). New
York, NY: Taylor & Francis.

Cardoso-Martins, C. (1991). Awareness of phonemes and alphabetic literacy acquisi-
tion. British Journal of Educational Psychology, 61(2), 164-173.

Canen, A. (2000). Educacdo multicultural, identidade nacional e pluralidade cultural:
tensdes e implicacdes curriculares. Cadernos de Pesquisa, 111, 135-149.

Coalition for Evidence-Based Policy. (2003). Identifying and implementing educational
practices supported by rigorous evidence: a user-friendly guide. US Department of
Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Evalua-
tion and Regional Assistance. Retrieved from http://ies.ed.gov/ncee/pubs/ evi-
dence_based/evidence_based.asp.

Cohen, J. (1988). Statistical power for the social sciences. Hillsdale: Laurence Erlbaum
and Associates.

Cook, B. G. & Cook, S. C. (2011). Unraveling evidence-based practices in Special
Education. Journal of Special Education, 47(2), 71-82.

Deliberato, D., Gongalves, M. J. & Macedo, E. C. (2009). Comunicagdo Alternativa:
teoria, pratica, tecnologias e pesquisa. Sao Paulo: Memnon. 247 p.

Fletcher, J. M. & Vaughn, S. (2009). Response to Intervention: preventing and remedi-
ating academic difficulties. Child Development Perspectives, 3(1), 30-37.

Horner, R. H., Todd, A., Lewis-Palmer, T., Irvin, L., Sugai, G. & Boland, J. (2004).
The school-wide evaluation tool (SET): a research instrument for assessing school-
wide positive behavior support. Journal of Positive Behavior Intervention 6(1) 3-12.

Institute of Education Sciences. What works clearinghouse. Retrieved from http://ies.
ed.gov/ncee/wwc/ findwhatworks.aspx.

Irvin, L. K., Horner, R. H., Ingram, K., Todd, A. W., Sugai, G., Sampson, N. & Boland,
J. (2006). Using office discipline referral data for decision-making about student

40



behavior in elementary and middle schools: An empirical investigation of validity.
Journal of Positive Behavior Interventions, 8(1), 10-23.

Justino, M. I. S. V. & Barrera, S. (2012). Efeitos de uma interven¢do na abordagem
fonica em alunos com dificuldades de alfabetizacdo. Psicologia: Teoria e Pesquisa,
Brasilia, 28(4), 399-407.

Lindenau, J. D. R. & Guimaries, L. S. P. (2012). Calculando o tamanho de efeito no
SPSS. Revista HCPA, 32(3), 363-381.

Macedo, E. C. & Orsati, F. T. (2011). Comunicacdo Alternativa. In: José Salomdo
Schwartzman e Ceres Alves de Aradjo. (Org.). Transtornos do Espectro do Autis-
mo. Sdo Paulo: Memnon. p. 244-54.

Mitchell, D. (2008). What really works in special and inclusive education: using evi-
dence-based teaching strategies. New York: Routledge.

National Autism Center. (2009). An Educator’s Manual to Evidence-based Practice and
Autism. Retrieved from http://www.nationalautismcenter.org/resources/for-educators/.

National Center on Universal Design for Learning — NJCLD. (2011). Universal Design
for Learning — UDL: Guidelines. Retrieved from http://www.udlcenter.org/aboutudl
/udlguidelines.

National Joint Committee on Learning Disabilities — NJCLD. (2005). Responsiveness
to Intervention and Learning Disabilities. Retrieved from http://www.ldanatl.org/
pdf/ rti2005.pdf

Odom, S. L., Brown, W. H., Frey, T., Karasu, N., Smith-Canter, L. L. & Strain, P.
(2003). Focus Autism Other Developmental Disabilities, 18(3), 166-175.

Seabra, A. G. & Capovilla, F. C. (2011). Problemas de leitura e escrita: como identifi-
car, prevenir e remediar numa abordagem fonica. Sdo Paulo: Memnon Edi¢oes Ci-
entificas.

Sugai, G., Simonsen, B. & Horner, R. (2008). School wide positive behavior supports:
a continuum of positive behavior supports for all students. Teaching Exceptional
Children, 40(6), 5.

United States Department of Education. (2004). Individuals with Disabilities Education
Act (IDEA) 300.8. Retrieved from http://idea.ed.gov/.

Wong, C., Odom, S. L., Hume, K. A., Cox, A. W., Fettig, A., Kucharczyk, S. &
Schultz, T. R. (2014). Evidence-based practices for children, youth, and young
adults with Autism Spectrum Disorder. Chapel Hill: The University of North Caro-
lina, Frank Porter Graham Child Development Institute, Autism Evidence-Based
Practice Review Group.

41



Educacao e
Problemas de Aprendizagem:
Contexto Nacional

Os problemas de aprendizagem ndo sdo exclusividade dos alunos
brasileiros. A forma como se lida com essa questao € bastante divergen-
te entre diferentes paises. Em alguns deles, associacdes profissionais,
agéncias governamentais e a sociedade civil t€m tido a conduta de or-
ganizar grupos de trabalho e forgas-tarefa com o propdsito de promover
acoes que visem a melhoria na identificagdo de criangas com dificulda-
des e transtornos de aprendizagem.

Dentre as agdes promovidas, foram desenvolvidas formas de ava-
liacdo mais elaboradas e sensiveis, que permitem a identificacio preco-
ce de estudantes que necessitam de servigos especializados. Para além
da sofisticagdo das medidas utilizadas por professores para monitorar o
progresso dos alunos, também hé esforgos para desenvolver técnicas de
instrucdo adequadas, que possibilitam a diminuicdo dos riscos para
futuros problemas na aprendizagem (Ysseldyke, 2005). Na década de
1990, por exemplo, milhdes de délares foram investidos no estado da
Califérnia para capacitar professores em instrucdes fonicas, pois diver-
sos estudos mostravam a supremacia do método fonico sobre o método
global. Estratégias semelhantes foram adotadas também na Gra-
Bretanha, de modo que melhores notas foram obtidas nas avaliagcdes
nacionais a partir do momento em que o método fonico foi implantado
nas escolas (para uma revisao e maiores informagdes sobre tais estudos,
ver Seabra & Capovilla, 2010a; 2011).
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No contexto brasileiro as priticas acima mencionadas ainda nao
sdo amplamente difundidas porque, diferentemente de outros paises, no
Brasil as politicas publicas e os métodos de alfabetizacdo, conforme
apresentados nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN (Brasil,
1997), ndo sdo pautados em pesquisas realizadas sobre o desenvolvi-
mento e a aprendizagem da leitura e da escrita (para maiores detalhes
sobre a discrepancia entre achados oriundos de estudos cientificos e
métodos de alfabetizacdo no Brasil, ver Seabra & Capovilla, 2010a).
Outras informacdes podem ser obtidas no relatério final: Alfabetizacdo
infantil: os novos caminhos (Brasil, 2007).

Por longo tempo, a Educacio Especial foi o recurso utilizado para
instruir os alunos com quaisquer necessidades educativas especiais. A
partir de 2008, porém, a Educacdo Especial foi integrada ao ensino
comum por meio da Politica Nacional de Educacdo Especial na Pers-
pectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008). A extin¢ao da tradicional
organizacio da Educacdo Especial, que oferecia atendimento em institui-
coes especializadas, escolas e classes especiais, orientou novas formas de
condu¢do ao atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos. Na atualidade, grande parte desse alunado € ptiblico-alvo dos
servicos de Atendimento Educacional Especializado (AEE). O AEE
atua com fung¢do complementar ou suplementar no turno contrario a
escolarizacdo da crianca ou jovem e tem como objetivo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eli-
minem as barreiras para a plena participagdo dos estudantes, conside-
rando suas especificidades (Brasil, 2012).

Além do AEE, ha outros servicos de apoio oferecidos nas escolas.
A depender do tipo de escola (municipal, estadual ou federal) e da regido
em que a instituicdo esteja localizada, a nomenclatura utilizada para no-
mear esse servico diverge. Fundamentalmente, tais servicos sdo destina-
dos a estudantes “que apresentem dificuldades de aprendizagem, para os
quais tenham sido esgotadas todas as diferentes formas de organizacdo da
acdo educativa” (SMESP, 2004, p. 202) e sdo oferecidos na prépria uni-
dade educacional de origem do aluno, podendo ser realizados em sala
equipada e organizada especificamente para esse atendimento ou em
outros ambientes da escola. A préitica desses atendimentos inclui a¢des
integradas a educag@o regular e, geralmente, ocorrem no contraturno
escolar, em no minimo dois atendimentos por semana (SMESP, 2008).
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Dada a auséncia de consenso quanto a nomenclatura dos servigos
oferecidos aos estudantes com necessidades educativas especiais e a in-
definicdo do publico-alvo a ser contemplado por esses servigos, ha carén-
cia de investimentos em a¢des educacionais que atendam as especificida-
des dos alunos e beneficiem os estudantes que necessitam de atencdo
diferenciada na escola (Almeida et al., 2014). E importante mencionar
que, no Brasil, os estudantes com dificuldades e transtornos especificos de
aprendizagem ndo sdo contemplados com as leis educacionais de inclusao.

Nao obstante, ja existe um movimento legislativo que acompanha
discussdes sobre agdes que visem a garantir o atendimento educacional
diferenciado, preferencialmente na rede publica regular de ensino, a to-
dos os estudantes que dele necessitar. Tais prerrogativas estdo postuladas
na Lei Estadual 5.848, de 28 de dezembro de 2010, do Rio de Janeiro,
que dispde sobre medidas para identificacdo e tratamento da dislexia na
rede estadual de Educagdo, objetivando a identificagdo precoce e o
acompanhamento dos estudantes disléxicos, além de prever a capacitacio
permanente de educadores para que tenham condi¢des de identificar nos
estudantes os sinais da dislexia e de outros transtornos de aprendizagem.

De forma semelhante a experiéncia do Estado do Rio de Janeiro,
alguns municipios aprovaram leis visando diagndstico e tratamento dos
transtornos de aprendizagem. Em Curitiba, PR, a Lei 12.569, de 11 de
dezembro de 2007, prevé a realizacdo de campanha de esclarecimento
sobre o diagndstico da dislexia na rede municipal de ensino. Em Jundiat,
SP, a Lei municipal 7.014/2008 criou o Programa Especial de Diagnés-
tico da Dislexia na rede municipal de ensino e prevé identificacio e
atendimento aos alunos da Pré-escola e do Ciclo I do Ensino Funda-
mental (1° ao 5° ano). Em Campinas, SP, a Lei 13.983/2010 instituiu o
Programa de Diagndstico e Tratamento da Dislexia em alunos da rede
publica e prevé acesso aos recursos didéticos e estratégias de ensino
adequadas as necessidades de criancas e adolescentes com dislexia. A
lei também prevé a organizacdo de cursos, semindrios e oficinas para
capacitar educadores a identificar o problema em sala de aula. Campos
do Jordao, SP, aprovou em 2013 a Lei 62, que cria o Programa de Aten-
¢do Integral aos Alunos com Transtornos de Aprendizagem (dislexia,
discalculia e disgrafia), assegurando avaliacdo diagndstica e acesso aos
recursos pedagdgicos e didaticos adequados para o desenvolvimento
global da aprendizagem desses alunos.
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Como visto, as iniciativas legais que visam a garantia de acesso a
recursos e estratégias de aprendizagem que atendam as necessidades
dos alunos com transtornos especificos de aprendizagem ainda sio bas-
tante isoladas, sinalizando a necessidade de ampliacdo do debate e da
implementacgdo de ag¢des que orientem a pratica dos educadores, garan-
tindo atendimento as reais necessidades de todos os estudantes.

A abordagem de Resposta a Intervencdo — RTI (apresentada no
Capitulo 2) tem sido considerada um meio eficaz de prevenir e remedir
dificuldades e transtornos especificos de aprendizagem. Como ainda é
um modelo pouco utilizado no Brasil, sua prética é quase inteiramente
restrita a pesquisa cientifica. Essa caracteristica talvez ajude a explicar
o motivo de sua pouca divulgacdo e adesdo no pais, uma vez que, como
mencionado, no Brasil ainda ndo existe uma politica nacional de identi-
ficacdo e acompanhamento desses estudantes (Navas & Weinstein,
2009). Apesar de escassos, os estudos nacionais que utilizam a aborda-
gem de RTI tém buscado investigar sua eficdcia tanto em contextos
escolares como clinicos / ambulatoriais. De modo geral, os resultados
tém apontado para algo em comum: criangas tendem a se beneficiar de
estratégias pautadas na RTL

Dentre alguns estudos, podemos citar o de Almeida (2012), que
adaptou as Camadas 1 e 2 da RTI ao contexto educacional publico bra-
sileiro e as implementou nas séries iniciais de uma escola publica do
municipio de Guarulhos, SP. Foi realizada interveng¢@o coletiva (Cama-
da 1) em 51 criangas de 1° ano, que tiveram seu desempenho em leitura,
escrita, matemadtica e linguagem oral monitorado antes e apds a inter-
ven¢do. Comparando os resultados das avaliagdes, observou-se avanco
no desempenho de 41 criancas em todas as habilidades apds a interven-
¢do. Aquelas que ndo obtiveram avangos compativeis a média foram
eleitas para participar da Camada 2 da RTI. Nessa etapa, dez criancas
tiveram seus desempenhos em leitura, consciéncia fonolégica e fungdes
executivas avaliados antes e apds a intervencao. Observou-se que oito
criancas mostraram escores significativamente melhores apds o periodo
de intervencdo, de forma que as duas criancas que ndo demonstraram
avancgos significativos foram consideradas de risco para transtorno es-
pecifico de aprendizagem. Esse estudo corroborou evidéncias de que
utilizar como referéncia as pesquisas com foco sobre a neurobiologia da
aprendizagem para repensar priticas educacionais e utilizar abordagens
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consistentes com a perspectiva cognitiva sobre a leitura sdo eficazes
para avaliar e intervir nas séries iniciais, demonstrando que a RTI é
uma alternativa possivel de trabalho com estudantes com dificuldades
de aprendizagem no Brasil.

No estudo realizado por Fukuda e Capellini (2011), o objetivo foi
utilizar o modelo de RTI para verificar a eficicia de um programa de
treinamento fonoldgico e correspondéncia grafema-fonema em 30 cri-
ancas de 1* série, consideradas de risco para dislexia. Todas as criangas
foram avaliadas antes e apds a intervengdo por meio do teste para iden-
tificagdo precoce dos problemas de leitura, e, posteriormente, aquelas
que apresentaram desempenho inferior a 51% foram divididas em dois
grupos, compostos por 15 criangas cada, sendo que apenas um grupo
foi submetido a interven¢do. Os resultados do estudo revelaram que
apenas uma crianga ndo respondeu a intervencdo, dentre as 15 que fo-
ram submetidas ao treinamento. Essa crianga foi submetida a avaliacio
interdisciplinar e o diagnéstico de dislexia foi confirmado. Dessa for-
ma, o estudo demonstrou que a intervencao foi eficaz para a identifica-
¢do das criancas com sinais de dislexia, e evidenciou que, quando sub-
metidas ao ensino explicito do principio alfabético, as criancas que ndo
apresentam dislexia deixam de apresentar suas manifestagdes.

Também com o objetivo de verificar a eficicia de intervengdo ba-
seada na RTI, Silva, Luz e Mousinho (2012) aplicaram o modelo em
contexto ambulatorial e compararam o nivel de leitura de 19 criangas e
adolescentes entre 9 e 14 anos de idade, do 3° ao 7° ano. Em um primei-
ro experimento, as autoras compararam a velocidade de leitura (quantas
palavras eram lidas por minuto) e a capacidade de compreensdo de
texto (acurdcia de respostas a um questiondrio com cinco perguntas
referentes ao texto), antes e depois de o grupo participar de oficinas
para estimular a consciéncia fonoldgica e narrativa por meio da leitura e
da escrita durante um semestre letivo. Os resultados mostraram que
houve melhora significativa tanto na velocidade da leitura quanto na
capacidade de compreensdo do texto da primeira para a segunda avalia-
¢do que foi realizada apds a intervencao.

Nesse mesmo estudo, foram comparados os desempenhos de cri-
ancas e adolescentes que pertenciam a diferentes condicdes: 1) Disle-
xia; 2) Outros transtornos de aprendizagem; 3) Outros diagnésticos. Ao
olhar o desempenho de cada grupo separadamente, verificou-se que
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todos eles apresentaram melhora no desempenho apds a intervencao.
No entanto, o aumento do desempenho entre a primeira e a segunda
avaliacdo foi maior no terceiro grupo (com outros diagndsticos) e me-
nor no segundo (com outros transtornos de aprendizagem). Por fim, um
segundo experimento foi realizado com o objetivo de comparar os par-
ticipantes que receberam um modelo de interven¢do individualizado e
aqueles que receberam a intervengdo em grupo, tanto fonoaudioldgica
como pedagdgica. Os resultados mostraram que ndo houve diferenca de
desempenho entre os sujeitos que participaram de uma intervengdo
individual e aqueles que participaram de interveng¢do em grupos.

No estudo de Machado e Almeida (2012), o objetivo foi verificar
o desempenho em leitura de 14 criangas pertencentes ao 4° e 5% anos de
escolas ptblicas antes e apds a aplicacdo de um programa de interven-
¢do. Em um primeiro momento, foram avaliados diferentes processos
envolvidos na leitura: reconhecimento de letras, processos 1éxicos, sin-
titicos e semanticos. Apds a primeira avalia¢do, foi implementado um
programa com instrugdes especificas para o ensino da habilidade de
leitura. Posteriormente, finalizada a fase de intervencdo, foi realizada
uma segunda avaliacdo com a mesma bateria de testes utilizada na pri-
meira. Comparando o desempenho da primeira para a segunda avalia-
¢do (apds a intervencdo ter sido realizada), observou-se melhora impor-
tante do desempenho em diversas habilidades relevantes no processo de
leitura: reconhecimento de sons iguais e diferentes, mais acertos em
tarefas de decisdo lexical, melhora na leitura de palavras frequentes e
ndo frequentes na Lingua portuguesa do Brasil. Também foi observada
melhora na leitura de pseudopalavras (palavras inventadas), em tarefas
de estrutura gramatical, na compreensao oral e de textos, bem como em
tarefas referentes a voz ativa e passiva.

Esse estudo também acompanhou as criancgas apds a segunda ava-
liacdo, em seguimento em que ndo foi realizado mais nenhum procedi-
mento de intervengdo. Uma terceira avaliacdo foi realizada e os resulta-
dos obtidos nesse tltimo momento mostraram que, em relacio a primei-
ra avaliacdo, houve melhora significativa do desempenho em leitura,
mas essa diferenca ndo foi observada da segunda para a terceira avalia-
¢do. Isso indica que as criangas que participaram do programa de inter-
vencdo com instrugdes especificas mantiveram seu desempenho mesmo
apods a segunda avaliacdo, em que ndo houve mais nenhum tipo de pro-
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cedimento. Ou seja, o desempenho dessas criancas tende a permanecer
estavel ao longo do tempo, o que sugere que uma intervengdo por um
tempo especifico pode beneficiar os alunos mesmo apds a sua finaliza-
¢do, pois o que foi aprendido tende a manter-se. Nesse estudo ndo foi
apresentada nenhuma informacao referente ao programa de intervengao
em si, de modo que ndo se sabe quais foram os tipos de instrucdes for-
necidas e tarefas realizadas pelas criangas, por quanto tempo e quantas
horas semanais. A falta de informagdes mais especificas dificulta que
outros estudos sejam realizados para testar se esse modelo também
beneficia criancas em outras condi¢des, como estudantes de escolas
particulares e de outras faixas etarias. Também impede que profissio-
nais possam utilizar o mesmo modelo em sala de aula.

Justino (2010) verificou a efic4cia do refor¢co escolar com aborda-
gem fonica em 31 alunos do Ensino Fundamental I e II que apresenta-
vam graves defasagens na alfabetizacdo. Primeiramente foi realizada
uma avaliac@o coletiva das habilidades de leitura e de escrita de todos
os alunos do 5° ao 9° ano. Em seguida, aqueles que apresentaram difi-
culdades foram avaliados individualmente em tarefas de conhecimento
de letras, consciéncia fonoldgica, leitura e escrita de palavras. O refor¢o
escolar foi realizado coletivamente no periodo de dez meses, duas vezes
por semana, com duracdo de duas horas cada. Apds a intervengdo com
método fonico, foi realizada uma segunda avaliacio com as mesmas
tarefas da primeira. Os resultados mostraram que os alunos melhoraram
em todas as habilidades avaliadas, sendo que mais de 80% apresenta-
ram avango significativo na aprendizagem da leitura e da escrita, o que
indica que a abordagem fonica € eficaz como intervengdo para pessoas
com defasagem na alfabetizag3o.

Além de estudos baseados nos pressupostos da RTI, com foco di-
retamente no desenvolvimento de habilidades académicas, outras pes-
quisas mostram o efeito de programas estruturados de intervencdo que
permitem o desenvolvimento de habilidades cognitivas de modo geral.
O estudo de Nikaedo (2006) teve por objetivo verificar a eficécia do trei-
no coletivo de habilidades fonoldgicas, a partir do programa Alfabetiza-
¢do Fonica Computadorizada (Seabra, Macedo, Capovilla & Diana,
2010). Trata-se de uma ferramenta ttil e eficaz que pode ser utilizada
tanto por professores nas escolas, quanto por profissionais de reabilitacdo
que trabalham com dificuldades de leitura e escrita na clinica. Seu cardter
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lidico é fundamental para o engajamento da crianca na execugdo das
atividades, aumentando a eficdcia do procedimento (Dias, 2006).

Nikaedo (2006) avaliou 78 alunos do 2° ano de uma escola muni-
cipal de Ensino Fundamental localizada em um bairro da zona leste do
municipio de S3o Paulo e os dividiu em dois grupos, um experimental
(GE) que realizou as atividades com o programa, e o grupo-controle
(GC). Primeiramente foram avaliadas habilidades em leitura e escrita
em ambos os grupos. Em seguida, foram conduzidas 22 sessdes de in-
tervencdo com os alunos do GE e, posteriormente, os alunos de ambos
os grupos foram avaliados novamente em suas habilidades de leitura e
escrita. Os resultados mostraram melhor desempenho nos testes de
leitura e escrita no grupo de alunos que realizaram as atividades com
método fonico, o que sugere a eficicia do treino de habilidades metafo-
noldgicas para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita em
escolares do ensino ptblico.

Um estudo mais recente teve por objetivo a formacgao de professo-
res de uma escola puiblica de Sdo Paulo para que promovessem inter-
vencdo baseada na abordagem fé6nica, visando a superagdo das dificul-
dades de leitura e escrita de seus alunos. Participaram do estudo crian-
cas de 3% e 4° anos do Ensino Fundamental, divididas em diferentes
grupos. O grupo experimental (GE) foi composto por criangas com
dificuldades de leitura e escrita que tiveram intervencdo com método
fonico, o grupo-controle 1 (GC1) foi composto por criangas sem difi-
culdades, e o grupo-controle 2 (GC2), por criancas com dificuldades
em leitura e escrita, mas que nio receberam intervencdo com método
fonico, ou seja, apenas as criancas do GE foram submetidas a interven-
¢do fonica. Todos os grupos foram avaliados antes e apds a intervengao
e os resultados evidenciaram melhora significativa do GE em relacdo
ao GC2 nas habilidades de leitura e consciéncia fonoldgica. O GCl1
também apresentou ganhos significativos, porém o GC2 permaneceu
estavel. Esse estudo revela que o efeito da escolarizagdo € maior para as
criancas sem dificuldades e aponta que criangas com dificuldades de
leitura e escrita apresentam melhoras significativas quando expostas ao
método fonico (Andrade, Mecca, Almeida & Macedo, 2014).

O programa Alfabetizagdo Fonica Computadorizada também foi
utilizado em outros estudos com criancgas que apresentavam dificulda-
des na alfabetizagc@o (Justino & Barrera, 2012), criangas com diagnosti-
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co de dislexia (Oliveira, Lukasova & Macedo, 2010; Oliveira et al.,
2011) e criangas com deficiéncia intelectual (Hein, Teixeira, Seabra &
Macedo, 2010). Para além do programa, atividades para alfabetizacdo,
pautadas no método fonico, podem ser encontradas nas obras Alfabeti-
zacdo: Método Fonico (Seabra & Capovilla, 2010a) e Alfabetizagao
Fonica: Construindo Competéncia de Leitura e Escrita — Livro do Alu-
no (Seabra & Capovilla, 2010b).

As pesquisas que vém sendo desenvolvidas na drea refletem o es-
forco de pesquisadores em testar modelos de intervencdo e verificar a
sua eficdcia. No entanto, ainda sdo necessdrias novas investigacdes que
apontem e fortalecam préticas com evidéncias consolidadas em contex-
to nacional.
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Evidéncias das Relacoes entre
Desempenho Académico e
Habilidades Cognitivas

As habilidades cognitivas sdo aquelas necessdrias para que possa-
mos adquirir conhecimento, como, por exemplo, inteligéncia, memoria,
atencdo, fungdes executivas, linguagem, entre outras. Embora nosso
aprendizado dependa de cada uma dessas habilidades, diversas pesquisas
mostram que cada uma delas possui um grau de importancia diferente, ou
seja, algumas possuem forte associagdo com nosso sucesso académico e
com nossa adaptagdo ao meio, enquanto outras parecem ter menor in-
fluéncia. Neste capitulo vamos discutir a inteligéncia especificamente.

A inteligéncia € a capacidade que reflete o nivel geral de funciona-
mento cognitivo dos individuos. Inteligéncia e Educagdo estdo tdo inti-
mamente proximas que é impossivel compreender a inteligéncia sem o
conhecimento sobre a sua relagdo com a Educagdo. Essa aproximacio
vem desde o inicio dos estudos sobre avaliac@o da inteligéncia, pois eles
se deram a partir da necessidade de se desenvolverem testes que pudes-
sem predizer o sucesso académico das criangas. Podemos pensar a relagdo
entre inteligéncia e Educagdo como uma via de mao-dupla: o campo da
Educacio tem sido instrumental para que pesquisadores desenvolvam teo-
rias acerca das diferencas individuais nas habilidades cognitivas, enquanto
que as teorias cognitivas podem influenciar as préticas educacionais. Aqui
temos um exemplo importante de interacdo entre préticas educacionais e
pesquisa bésica pautada nas ci€ncias cognitivas (Mayer, 2000).
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Apesar de haver algumas diferencas entre as defini¢des de inteli-
géncia, de modo geral, muitos pesquisadores concordam que se refere a
capacidade geral do individuo de raciocinar, pensar de maneira abstrata,
planejar suas agdes, resolver problemas e aprender com a experiéncia, de
modo a compreender o seu ambiente (Flores-Mendoza, 2010). Nesse
sentido, o conceito de inteligéncia como capacidade de aprendizado, a
partir da experiéncia e da adaptacdo do individuo ao ambiente (Sternberg,
2010), estd fortemente associado a aprendizagem (Valentine, Muniz &
Barbosa, 2014).

Atualmente diversos modelos tedricos entendem a inteligéncia co-
mo uma capacidade composta por diferentes habilidades ou como capa-
cidades distintas e nao uma habilidade tnica, como pensava inicialmente
0 psicdlogo britanico Charles Spearman, no inicio do século XX. No
ambito da Educag@o, um dos modelos mais influentes e discutidos sobre
inteligéncia € o de Howard Gardner, a respeito das inteligé€ncias multiplas
(Gardner, 1983). Para Gardner, a inteligéncia é um potencial biopsicol6-
gico para processar informacdes que pode ser ativado a partir de situa-
¢des que demandam solugdes de problemas ou criagdo de algo novo
(Gardner, 1999).

De acordo com a teoria das inteligéncias multiplas, os individuos
podem apresentar determinadas habilidades e ndo outras, pois elas seriam
independentes entre si, ou seja, sdo capacidades distintas e nao estdo
relacionadas. Isso pressupde que um divividuo poderia ter potencial para
desenvolver um tipo de inteligéncia e ndo outro, uma vez que cada uma é
um sistema de funcionamento independente (Sternberg, 2010). Entre as
multiplas inteligéncias descritas por Gardner estdo: a inteligéncia légico-
matemdtica, a linguistica, a musical, a espacial, a corporal-cinestésica, a
intrapessoal, a interpessoal, a naturalista e a existencial. Essas inteligén-
cias sdo potencialidades a serem desenvolvidas a partir da Educacio, ou
seja, a partir de experiéncias de aprendizagem, e s@o influenciadas por
fatores como interesses, motivacdes e estilos de aprendizagem.

Entretanto, € importante ressaltar que ndo hé evivéncias suficientes
que dado conta de confirmar a existéncia desse modelo. De acordo com
Sternberg (2010), um maior nimero de evidéncias deve ser apresentado a
partir de pesquisas que identifiquem que, de fato, hd dreas cerebrais dis-
tintas responsaveis por cada uma das inteligéncias descritas por Gardner.
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Por outro lado, hd um montante de evidéncias corroborando o pres-
suposto de que a inteligéncia € multidimensional, ou seja, que se trata de
uma capacidade (e ndo vdrias) composta por habilidades / dimensdes
distintas. Em fun¢@o do acimulo de evidéncias a respeito da multidimen-
sionalidade da inteligéncia e da relacdo de seus componentes com o de-
sempenho académico, esse enfoque serd discutido mais detalhadamente.

INTELIGENCIA:
O MODELO CATTELL-HORN-CARROLL (CHC)
DAS HABILIDADES COGNITIVAS

O modelo mais atual da estrutura da inteligéncia afirma que ela é
composta por diferentes habilidades cognitivas que, embora distintas,
se relacionam entre si e predizem o desempenho académico do aluno
(Mather & Wendling, 2012). Esse modelo, denominado de Cattell-
Horn-Carroll (CHC) em homenagem aos estudiosos que inspiraram o
seu desenvolvimento (McGrew & Flanagan, 1998), aponta para 16
dimensdes ou amplas habilidades que formam a estrutura da inteligén-
cia: Inteligéncia fluida (Gf), Compreensao / Conhecimento (Gc), Me-
moéria de curto prazo (Gsm), Memdria de longo prazo (Glr), Rapidez
cognitiva ou Velocidade de processamento (Gs), Velocidade de reacdo
e decisdo (Gt), Rapidez ou Velocidade psicomotora (Gps), Conheci-
mento especifico (Gkn), Leitura e escrita (Grw), Conhecimento quanti-
tativo (Gq), Processamento visual (Gv), Processamento auditivo (Ga),
Habilidades tateis (Gh), Habilidades olfativas (Go), Habilidades cines-
tésicas (Gk) e Habilidades psicomotoras (Gp). Cada uma dessas dimen-
soes é composta por habilidades especificas, conforme descrito na Ta-
bela 1. Para uma revisdo mais aprofundada acerca do modelo CHC, ver
Laros, Valentini, Gomes e Andrade (2014).

Muitas pesquisas j4 demonstraram que o desempenho académico
estd relacionado a inteligéncia, ou seja, as habilidades citadas anterior-
mente. Nao ha mais ddvidas quanto a existéncia dessa relagdo e de
quanto a inteligéncia € importante para o sucesso académico do aluno
(McGrew & Wendling, 2010). Isso respalda o que se afirmava sobre o
“efeito Mateus” da inteligéncia no desempenho académico, em referéncia

55



Tabela 1. Apresentacdo das dimensdes do modelo CHC e habilidades cognitvas especi-
ficas pertencentes a cada dimensdo ampla.

Dimensao

Habilidades Especificas

Inteligéncia fluida (Gf)

Indugo, raciocinio sequencial geral e raciocinio quantitativo

Compreensao / Conhecimento (Gc)

Informagcao verbal geral, desenvolvimento da linguagem,
conhecimento lexical, compreensdo auditiva, habilidade de
comunicac¢do e sensibilidade gramatical

Conhecimento quantitativo (Gg)

Conhecimento e desempenho em Matematica

Leitura e escrita (Grw)

Decodificagdo, compreensdo e velocidade de leitura,
soletracdo, grafia, emprego da lingua, escrita e velocidade
de escrita

Memoria de curto prazo (Gsm)

Extensdo da memdria e memoria de trabalho

Meméria de longo prazo (Glr)

Memdria associativa, memoria de significados, memoria de
livre recordacio, fluéncia de ideias, fluéncia associativa,
fluéncia de expressao de ideias, fluéncia para encontrar
solucdes alternativas, originalidade e criatividade, facilida-
de para citar e nomear, fluéncia figural e de palavras,
flexibilidade figural

Processamento auditivo (Ga)

Codificacao fonética, discriminagao de sons da fala, resis-
téncia a distor¢do do estimulo auditivo, memdria para
padrdes de sons, julgamento e manutenc¢ao do ritmo, dis-
criminacdo e julgamento musical, identificacio de tons
musicais e localizacdo do som

Processamento visual (Gv)

Visualizagdo, velocidade de rotagdo, relacdes espaciais,
velocidade de fechamento (percepgdo gestaltica), flexibili-
dade de fechamento, memdria visual, exploragio espacial,
estimacdo de comprimento, ilusdo perceptual, alternancia
perceptual e representacdo de imagens

Velocidade perceptual, ritmo (velocidade e fluéncia) de

Rapidez cognitiva (Gs) realizag@o de prova, facilidade numérica, velocidade de
leitura e velocidade de escrita
Tempo de reagdo, tempo de rea¢@o para uma escolha,
Rapidez de decisdo (Gt) velocidade de processamento semantico, velocidade de

comparacdo mental e tempo de inspecao

Conhecimento especifico (Gkn)

Proficiéncia em lingua estrangeira, linguagem de sinais,
habilidade de leitura labial, desempenho em geografia,
informag@o sobre ciéncias gerais, conhecimento da cultura,
conhecimento mecénico € comunica¢io ndo verbal

Habilidades tateis (Gh)

Sem evidéncias cientificas de habilidades especificas

Habilidades cinestésicas (Gk)

Sem evidéncias cientificas de habilidades especificas

Habilidades olfatérias (Go)

Percepcao / identificacdo e memoria olfativa

Habilidades psicomotoras (Gp)

Forga estatica, coordenacdo de membros, destreza dos
dedos e das mios, estabilidade dos bracos e maos, controle
preciso, pontaria e equilibrio

Velocidade psicomotora (Gps)

Velocidade do movimento dos membros, velocidade /
fluéncia de escrita (copiar palavras), velocidade de articu-
lacdo da musculatura e tempo de movimento
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a passagem biblica que diz: “pois a quem tem, mais se lhe dard, e terd
em abundancia; mas, ao que quase nao tem, até o que tem lhe serd tira-
do” (MT 13:12), ou seja, estudantes que apresentam maiores pontua-
¢Oes em testes de inteligéncia tendem a apresentar melhor desempenho
académico quando comparados a estudantes com niveis mais baixos de
inteligéncia (Valentini et al., 2014). Nesse sentido, os estudos sugerem
que hd um poder de predicio do desempenho académico do aluno em
funcao da sua inteligéncia (Geary, Hoard & Bailey, 2011; Mecca, Jana,
Simdes & Macedo, no prelo; Primi, Ferrdo & Almeida, 2010).

A compreensdo da relac@o entre as habilidades cognitivas e o de-
sempenho académico pode auxiliar os profissionais a escolher e seleci-
onar adaptagdes e metodologias instrucionais mais adequadas para o
trabalho com criancas em sala de aula (Mather & Wendling, 2012).
Além disso, no caso de criancas com problemas na aprendizagem, o
conhecimento do perfil cognitivo € necessdrio tanto para a identificagao
das habilidades que estdao prejudicadas ou preservadas quanto para o
estabelecimento das estratégias educacionais a serem realizadas (Cruz-
Rodrigues et al., 2014).

Os educadores possuem papel fundamental no processo de identi-
ficacd@o precoce e acurada de estudantes de risco para Transtorno Espe-
cifico da Aprendizagem. Por isso, devem conhecer as relagdes entre
habilidades cognitivas e desempenho académico. Algumas relacdes ja
se encontram bem estabelecidas e descritas na literatura, tais como ha-
bilidades de consciéncia fonoldgica e decodificagdo, enquanto outras
ainda necessitam de evidéncias mais robustas, como processamento
visual e leitura (Mather & Wendling, 2012).

A seguir serdo descritas algumas das habilidades cognitivas do mo-
delo CHC, com apresentagdo de evidéncias de suas relagdes com o de-
sempenho académico, principalmente nas habilidades de leitura, escrita e
matemdtica, conforme apresentado por Mather e Wendling (2012). As
habilidades aqui discutidas serdo especificamente: Inteligéncia fluida
(Gf), Compreensao / Conhecimento (Gc), Meméria de curto prazo (Gsm)
e Memoria de longo prazo (Glr), Processamento visual (Gv) e Rapidez
cognitiva (Gs), por estarem mais intimamente associadas ao desempenho
académico.
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RELACOES ENTRE AS HABILIDADES DO MODELO CHC
E O DESEMPENHO ACADEMICO

Inteligéncia fluida (Gf)

Chamamos de inteligéncia fluida a capacidade de resolver pro-
blemas, sobretudo aqueles que ndo dependem de conhecimentos previ-
amente adquiridos, ou seja, quando os esquemas, habitos e conheci-
mentos do individuo ndo sdo suficientes para lidar com alguma deman-
da. De modo geral, se refere a capacidade de resolver problemas novos
(Schneider & McGrew, 2012). Entre as habilidades especificas que
compdem a inteligéncia fluida estdo o raciocinio sequencial, quantitati-
vo e o raciocinio indutivo.

O raciocinio sequencial € a capacidade de estabelecer conclusdes a
partir da andlise de combinacdo de premissas que seguem dois ou mais
passos légicos, tais como em tarefas de silogismos e raciocinio verbal
geral. Um silogismo € um argumento dedutivo no qual se infere uma
conclusio a partir de premissas. Por exemplo, no silogismo abaixo apare-
cem trés termos. Cada um deles s6 aparece em duas das trés proposicdes
que o constitui:

Nenhum herdi é covarde.
Alguns soldados sdo covardes.
Portanto, alguns soldados ndo sdo herois.

O raciocinio quantitativo envolve tarefas que utilizam o raciocinio
dedutivo e indutivo, misturando-se com conceitos e relacdes quantitativas
matemadticas como, por exemplo, aritmética, dlgebra, geometria e cdlculo.
Ja o raciocinio indutivo se refere a capacidade de descobrir conceitos e
regras, seriacdo, tarefas de multiplos exemplares, matrizes, elementos
impares e analogias nas quais a pessoa deve analisar um conjunto de
estimulos observando as regularidades e as caracteristicas comuns para
inferir as relagdes entre esses estimulos.

De acordo com Klauer (1996), o raciocinio indutivo se refere ao
descobrimento de regularidades a partir de processos que comparam
atributos e relagdes de objetos ou eventos. Para esses autores, existem
seis processos de raciocinio indutivo: generalizacdo (buscar similaridades
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entre atributos); discriminacdo (buscar diferencas entre atributos); classi-
ficacd@o cruzada (semelhangas e diferencas nos atributos); reconhecimen-
to de relagdes de similaridades; diferenciacio de relacdes (reconhecimen-
to das diferencgas); construcdo de sistemas (relagdes de similaridades e
diferencas).

O fator Gf tem sido associado a complexidade cognitiva que pode
ser definida como uma utilizacdo maior do vasto e diversificado leque
de processos cognitivos elementares durante a execugdo de uma tarefa
(McGrew, 2009). O pico de desenvolvimento da Gf se da no final da
adolescéncia, se mantém estabilizada por alguns anos e, a partir dai,
entra em declinio (Ackerman, 1996).

Segundo McGrew (2009), a Gf ¢ pouco dependente de conhecimen-
tos previamente adquiridos e de questdes culturais, e € mais determinada
por aspectos bioldgicos, o que ndo significa que ndo sofra influéncia de
aspectos ambientais. Um estudo realizado por Flores-Mendoza e Nasci-
mento (2007) em 144 criancas de uma zona rural, cuja situagdo socioe-
condmica se caracterizava por ser bastante precdria, mostrou que os défi-
cits ambientais afetam com maior intensidade a inteligéncia fluida do que
a inteligéncia cristalizada. Dessa forma, a estimulacdo ambiental ndo
pode ser descartada; ao contrdrio, deve-se levar em consideracdo que
intervengdes podem ser eficazes para estimular o raciocinio fluido. Klau-
er e Phye (1994), na obra Cognitive Training for Children (Treinamento
Cognitivo para Criancas), mostram que € possivel estimular a inteligén-
cia fluida por meio de um programa de atividades de raciocinio indutivo
e solucdo de problemas. De acordo com os autores, habilidades como
generalizagdo, discriminacdo e reconhecimento de semelhangas e dife-
rengas entre estimulos influenciam o potencial para a aprendizagem e o
desenvolvimento de habilidades para solucio de problemas.

Alguns estudos mostram que a Gf estd mais associada ao desem-
penho em matemadtica do que em leitura (Flanagan et al., 2006; Hale et
al., 2007; McGrew & Wedling, 2010), sobretudo em tarefas que exigem
habilidades bésicas de aritmética e resolucdo de problemas (Geary,
Hoard & Bailey, 2011), tais como processamento numérico e cdlculo
(Mecca et al., submetido).

Um estudo realizado com alunos de Ensino Médio mostrou que
um terco do desempenho escolar geral era explicado pela inteligéncia
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fluida (Gomes, 2010). Outro estudo, realizado com universitarios, mos-
trou que a capacidade de raciocinio fluido estava associada ao bom
desempenho dos alunos dos cursos de Medicina, Psicologia, Engenha-
ria Civil, Administracdo e Matemética (Primi et al., 2002).

Como podemos ver, os estudos mostram que a inteligéncia fluida
pode influenciar no desempenho académico em diversas fases da esco-
larizacdo (Mecca et al., no prelo; Gomes, 2010; Primi et al., 2002) e,
por isso, ressalta-se a importincia de atividades e situagdes que possam
estimula-la.

Habilidades Verbais: Compreensao / Conhecimento (Gc)

Estudos mostram que habilidades verbais e conhecimentos previa-
mente adquiridos, tais como vocabuldrio e compreensao da linguagem,
sa0 bons preditores de desempenho académico, principalmente em leitura
(Shaywitz, Morris & Shaywitz, 2008), em escrita (Berninger, 2009;
McCloskey, Perkins & Van Diviner, 2009) e em matematica (McGrew &
Knopik, 1993; Swanson & Jerman, 2006). As evidéncias mais substanci-
ais sdo em relacdo a compreensao de leitura e expressao escrita, que de-
pendem das habilidades verbais e de conhecimentos prévios. Elas permi-
tem ao individuo criar textos, compreender sentencas € suas estruturas,
sendo que o vocabuldrio, ou seja, as palavras e os conceitos que elas
representam, formam a estrutura dos textos. Essas habilidades verbais
fazem parte da dimensdo denominada de Conhecimento / Compreensdo
(Gc) ou Inteligéncia Cristalizada (Carroll, 1993), conforme uma denomi-
na¢do mais antiga, porém ainda muito utilizada pelos estudiosos da area.

A inteligéncia cristalizada estd associada ao conhecimento e as
habilidades que foram adquiridas e consolidadas a partir da aprendiza-
gem por meio da cultura ou da educacio formal (Carroll, 1993; Scheli-
ni, 2006). Engloba habilidades especificas de informacao / conhecimen-
to geral, desenvolvimento da linguagem, conhecimento lexical, com-
preensdo de discurso, habilidade de comunicag@o e conhecimento gra-
matical (Schneider & McGrew, 2012). Diferentemente de outras habili-
dades cognitivas, a inteligéncia cristalizada continua a se desenvolver
ao longo da vida, ou seja, conforme aumenta o nivel de complexidade
dos ambientes formais de aprendizagem como, por exemplo, as séries
escolares, e nao hd um declinio com o aumento da idade (Horn, 1991).
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Tarefas que proporcionam o desenvolvimento do vocabuldrio, da
linguagem receptiva e expressiva em criancas pré-escolares ou em fase
inicial do Ensino Fundamental podem contribuir para a alfabetizacdo das
criangas e, consequentemente, para a capacidade de leitura. Nesse senti-
do, oportunidades e experiéncias educacionais que estimulem essas habi-
lidades podem ocorrer tanto em nivel preventivo quanto remediativo
quando prejuizos de linguagem sdo precocemente identificados.

Vale ressaltar que o desenvolvimento da linguagem nas criangas
depende da interagdo de diversos fatores, tais como nivel socioecondmi-
co, escolarizacdo dos pais, exposicdo a leitura e atividades que deman-
dam linguagem. Ja o vocabuldrio € influenciado pela familiaridade e
profundidade da compreensdo conceitual das palavras, bem como por
habilidades para acesséd-las e recuperd-las quando necessédrio. Uma crian-
ca pode compreender o significado de uma palavra, mas apresentar difi-
culdade em usé-la corretamente. Por isso, quando a crianga apresenta
dificuldade com vocabuldrio, é necessdrio compreender se é o caso de
um pobre conhecimento verbal e experi€ncias culturais limitadas ou difi-
culdades em recuperar, em acessar o léxico corretamente. Estudos apon-
tam que bons leitores apresentam melhor vocabuldrio do que maus leito-
res; essa € uma diferenca primadria entre esses grupos (Floyd, Bergeron &
Alfonso, 2006).

Muitas demandas académicas requerem competéncias de lingua-
gem, por isso individuos com prejuizos em habilidades verbais encon-
trardo dificuldades em sua vida escolar, assim como na compreensao de
leitura, escrita e resolu¢do de problemas matemdticos. Dessa forma,
precisardo de aumento nas oportunidades e experiéncias para melhorar
suas habilidades linguisticas (Mather & Wendling, 2012).

Para além da leitura e da escrita, habilidades verbais tém sido identi-
ficadas como fortes preditoras de desempenho em matematica, princi-
palmente no desenvolvimento do conceito numérico (Carey, 2004; Gel-
man & Butterworth, 2005). A importincia das habilidades verbais para o
desempenho em matemdtica parece aumentar com a idade, uma vez que
aumenta a demanda linguistica na resolug@o de problemas (Fuchs et al.,
2006; McGrew & Wendling, 2010). Individuos com dificuldades em
matemadtica tendem a apresentar menores pontuacdes em testes verbais
do que aqueles que ndo apresentam nenhum tipo de dificuldade, bem
como apresentam limita¢des em habilidades de linguagem oral.
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Conforme exposto, as habilidades verbais sdo imprescindiveis para
o desempenho académico dos individuos e, portanto, devem ser promo-
vidas. Algumas das abordagens instrucionais mais efetivas para constru-
¢do do vocabulério incluem métodos diretos e indiretos, tais como ler em
voz alta fornecendo instrugio explicita para a crianga. Os ambientes es-
colar e doméstico podem ser muito ricos em linguagem, com muitas
oportunidades e experiéncias para reforcar o aprendizado. Estratégias
diversificadas podem ser utilizadas para ajudar as criangas a compreender
conceitualmente as palavras, tais como andlise de aspectos semanticos e
rede de palavras (Mather & Wendling, 2012).

O uso de instrucdes explicitas, exemplos concretos, ensino de repre-
sentagdes concretas, representacionais e abstratas (seguindo essa sequén-
cia) podem auxiliar no desempenho em matematica. Deve-se levar em
considerag¢@o a complexidade de cada nivel de representacdo. O nivel de
representacdes concretas envolve o uso de objetos e dispositivos que
possam ser manipulados, manejados pela prépria crianca, enquanto o
nivel representacional envolve representacdes visuais, tais como figuras
como apoio. J4 o nivel abstrato, mais complexo, envolve o uso de nime-
ros e equacdes (Mather & Wendling, 2012).

Memodria de curto prazo (Gsm) e Memoéria de longo prazo (Glr)

A memoria € caracterizada pela habilidade em reter e utilizar as in-
formagdes previamente adquiridas (Tulving, 1995), o que nos dé o senti-
do de tempo, permite a conservagao da nossa identidade, organiza a nos-
sa histdria e da coeréncia aos nossos pensamentos a partir do acesso a
linguagem (Corréa, 2008).

Para a Neuropsicologia Cognitiva, que estuda os processos cogni-
tivos, a memoria € a consolidagdo de uma informagdo nova que foi
aprendida e armazenada (Gazzaniga, Ivry & Mangun, 2006). Nesse
sentido, a aprendizagem seria o processo de aquisicdo de novas infor-
magdes, enquanto a memoria seria a retengdo ou consolidacio das in-
formacdes aprendidas (Bear, Connors & Paradiso, 2008).

De modo geral, nossa memoria se divide em trés operacdes: codi-
ficacdo, armazenamento e recuperagdo, sendo que cada uma representa
um estdgio do processamento da informagdo. Na codificagdo, transfor-
mamos informagdes sensoriais (0 que vemos, ouvimos, sentimos etc.)
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em uma forma de representacdo mental. No armazenamento, mantemos
a informagao que foi codificada na memdria como se fosse um processo
de estocagem. Por fim, na recuperacdo, acessamos e utilizamos as in-
formacdes estocadas (Sternberg, 2010).

De acordo com o modelo CHC das habilidades cognitivas, a me-
moéria se divide em dois componentes, em fun¢do da ordem temporal:
memoéria de curto prazo e memoéria de longo prazo (Schneider &
McGrew, 2012). Essa divisdo temporal é estudada desde a década de
1960 por Atkinson e Shiffrin (1968). A seguir, ambas serdo descritas, €
serdo discutidas as suas relagdes com o desempenho académico.

A nossa memdria de curto prazo (Gsm) € aquela que possui capa-
cidade limitada e € utilizada quando precisamos aprender uma informa-
¢do, guardé-la por pouco tempo (cerca de um minuto) e recuperi-la
para responder a uma demanda imediata. Esse tipo de memoria € limi-
tado tanto no tamanho quanto em duracdo (Corréa, 2008; Flanagan et
al., 2006).

Em relacdo a quantidade de informacdes, normalmente se conse-
gue guardar na memoria de curto prazo cerca de sete elementos (Mather
& Wendling, 2012), como um ntimero de telefone, por exemplo. Além
da limitacdo em termos de quantidade e de duracdo, a Gsm também
possui outras caracteristicas. Uma delas € que esse sistema sofre efeito
de interferéncia, ou seja, da distragdo. Uma informagdo nova pode fazer
com que a informagdo memorizada previamente seja esquecida (Bear,
Connors & Paradiso, 2008; Corréa, 2008).

O papel da Gsm na aprendizagem ¢ extensivamente discutido e es-
tudado, uma vez que ambas, memodria e aprendizagem, sdo conceitos
estritamente relacionados. J4 é documentada a importancia da memdria
para o desempenho acadé€mico (Flanagan et al., 2006). Estudos mostram
a existéncia de relagdes entre memoria e o desenvolvimento das habili-
dades verbais (Engle, Tuholski, Laughlin & Conway, 1999), da leitura
(Swanson & Saez, 2003), da escrita e da matematica (Geary, 2007).

A nossa memoria de curto prazo pode ser influenciada por muitos
fatores, entre eles a linguagem oral, a ansiedade, o estresse, 0 cansaco e
a atengdo. A linguagem oral e a atencdo influenciam de maneira positi-
va, ou seja, quando essas habilidades estdo preservadas, ndo ha prejui-
zos na memdoria de curto prazo, enquanto que as demais influenciam de
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maneira negativa. Quanto maior o nivel de ansiedade, de estresse e de
cansago, pior € a nossa capacidade de memorizar informagoes.

Semelhante a memdria de curto prazo € o conceito de memoria de
trabalho ou memoria operacional, que seria um sistema de armazena-
mento tempordrio e de manipulagdo da informacio enquanto executa-
mos tarefas complexas que envolvem aprendizagem, raciocinio e com-
preensdo. A memoria de trabalho € utilizada quando uma informacao
deve ser mantida na meméria de curto prazo, enquanto € manipulada ou
transformada de alguma maneira (Baddeley & Jarrold, 2007). De acor-
do com Baddeley (1996), esse sistema possui cardter regulador das
mais diversas habilidades cognitivas relacionadas a aprendizagem, ao
raciocinio e a compreensao.

A memoria de trabalho é composta de subsistemas: a alca fonol6-
gica, o esboco visuoespacial, o buffer episédico e o executivo central,
conforme ilustrado na Figura 3.

EXECUTIVO CENTRAL

ESBOCO BUFFER ALCA
VISUOESPACIAL ESPISODICO FONOLOGICA
INFORMACOES MEMORIA DE
VISUAIS LONGO PRAZO HINGUAGEM

Figura 3. Modelo de Memoria Operacional (adaptado de Repovs & Baddeley, 2006).
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Cada um desses subsistemas possui funcdes diferentes. A alca fono-
l6gica foi o primeiro e mais estudado entre os componentes do modelo da
memoria de trabalho (Repovs & Baddeley, 2006). Ela é o componente
que se caracteriza pelo armazenamento e manipulacido das informagdes
verbais; porém, essa capacidade € limitada e dura apenas alguns segun-
dos. Esse sistema foi dividido em mais dois subcomponentes especificos:
um para o armazenamento e outro para reverberacdo das informagdes
(Baddeley, 2003). O primeiro subcomponente funciona como um arma-
zenador fonoldgico, que estoca uma quantidade limitada de informagdes
e diminui com o tempo. Essa capacidade de armazenamento é denomina-
da span, ou seja, € o nimero maximo de informagdes recordadas (Jarrold
& Baddeley, 2001). O segundo subcomponente garante que esses conte-
udos sejam mantidos por um tempo prolongado e resgatados a partir do
processo de reverberacdo, no qual hd um ensaio subvocal ativando a
informacdo para que ndo seja perdida (Baddeley, 2003). Dessa forma, é
possivel, por exemplo, mantermos um nimero de telefone enquanto nos
preparamos para discd-lo, ou mantermos certas palavras em mente duran-
te uma conversa ou leitura (Squire & Kandel, 2003).

O segundo componente é o esbo¢o visuoespacial. Sua fungao é ar-
mazenar e manipular informacdes de natureza visual fazendo a integra-
cdo das informagdes visuais e espaciais (Repovs & Baddeley, 2006), tais
como faces ou arranjos espaciais (Squire & Kandel, 2003). Tal como a
alca fonoldgica, esse componente também é composto por dois subsiste-
mas, ambos relacionados com a atencao visual: um armazenador visual e
um mecanismo espacial. O primeiro € responsdvel pela representacdo das
caracteristicas fisicas dos objetos, enquanto o segundo, pelo planejamen-
to dos movimentos e reativacdo das informagdes armazenadas. O meca-
nismo de reverberacao também ocorre nesse caso para manter a informa-
¢do armazenada.

Ja o executivo central é o componente que funciona como um sis-
tema de controle atencional com capacidade limitada, responsdvel pela
manipulagdo da informacdo. Esse componente atua como controlador dos
demais subsistemas (a alga fonoldgica e o esbogo visuoespacial). Trata-se
de um supervisor para selecionar as melhores estratégias a serem empre-
gadas, de acordo com o contexto. Apesar de integrar informacdes, ndo
atua como armazenador, mas apenas como controlador atencional, rela-
cionado a consciéncia (Repovs & Baddeley, 2006).
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O executivo central é necessdrio diante de tarefas que apresentam
certo nivel de complexidade e exerce fungdes como regulacio do fluxo
e processamento das informacdes e alimentacdo da entrada das infor-
macodes para a al¢ca fonoldgica e para o esbogo visuoespacial (Linassi,
Keske-Soares & Mota, 2005). Tarefas complexas ndo podem ser solu-
cionadas por meio de processos automdticos, pois demandam planeja-
mento com base em informacdes armazenadas na memoria de longo
prazo. Nesse cendrio, entra o executivo central, que controlard a capa-
cidade do individuo de focar, dividir e alternar a atencdo durante as
atividades (Repovs & Baddeley, 2006).

Por fim, o buffer episédico € um sistema que também tem capaci-
dade limitada e armazena temporariamente as informacdes. Seu papel é
armazenar e integrar informacdes visuais e verbais com a memoria de
longo prazo, além de criar novas representagdes cognitivas que auxiliam
na resolucdo de problemas. Dessa forma, caracteriza-se como a base da
consciéncia (Baddeley, 2007). Esse componente também integra infor-
magdes de sintaxe e semantica (Baddeley & Larsen, 2007).

A relacdo entre memdria operacional e desempenho académico é
extensivamente discutida na literatura. Individuos com prejuizos na
memoéria de curto prazo e/ou na memoria de trabalho podem parecer
desatentos, apresentar dificuldades em seguir instrucdes ou recordar
sequéncias, tais como os meses do ano, apresentar problemas em me-
morizar informagdes relacionadas a fatos, dificuldades em acompanhar
palestras, conferéncias ou até mesmo discussdes em sala de aula. Além
disso, demandam grandes esforcos para compreender estimulos que
foram apresentados ou lidos. Se a decodificacio durante a leitura é traba-
lhosa, reduz a fluéncia e aumenta a demanda colocada sobre a memoria
de trabalho, diminuindo a compreensao (Mather & Wendling, 2012).

No que tange a matemadtica, prejuizos na memoria podem contribuir
para dificuldades na recuperagdo de fatos aritméticos ou solucao de algo-
ritmos. Individuos com essas dificuldades, além de conhecerem menos
fatos numéricos, os esquecem com mais facilidade. O estudo de Geary
(1994) mostrou que individuos com Transtorno Especifico da Matemati-
ca apresentam dificuldades em reter, segurar a informagdo enquanto
completam outros processos. Eles podem entender as regras, mas esque-
cem a informagdo numérica ou apresentam problemas em seguir os pas-
s0s, as sequéncias em um algoritmo. Vale ressaltar que esses déficits nao
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decorrem somente de problemas de memdria, mas também de exposicio
insuficiente, instrucdo inadequada ou déficits atencionais (Robinson,
Menchetti & Torgesen, 2002). Por outro lado, criancas que apresentam
boas habilidades de memoria processam as informagdes mais rapidamen-
te, o sistema de memoria ndo fica sobrecarregado, e mais atengdo pode
ser direcionada as tarefas. Para além desses ganhos, facilita a proficiéncia
em tarefas complexas, como compreensdo de leitura, resolu¢do de pro-
blemas matematicos e linguagem escrita (Mather & Wendling, 2012).

As préticas de instrugdes especificas em estratégias de memoria fre-
quentemente beneficiam aqueles que apresentam limites na memdria de
curto prazo ou na memdria operacional. Estratégias mnemonicas e repe-
ticdo verbal das informagdes podem melhorar o desempenho. Quanto
mais rotinas estabelecidas sio utilizadas repetidamente, mais automadticas
as tarefas se tornam. A automatizacio de tarefas é importante, especial-
mente para atividades que requerem respostas rapidas e eficientes, como
pronunciar palavras ou responder rapidamente sobre fatos aritméticos.

Em alguns momentos, acomodagdes podem ser necessdrias, como
instrugdes verbais mais diretas e curtas e, se necessirio, com apoio de
material escrito. Instru¢des verbais devem ter suporte de dicas visuais,
como demonstracdes, figuras ou representacdes graficas. Além disso,
para individuos com dificuldades de memodria, as acomodagdes fre-
quentemente envolvem diminuir a quantidade de informacdes a serem
memorizadas. Como apoio, o professor pode, por exemplo, fornecer
uma calculadora ou material visual ao aluno, em vez de solicitar que ele
memorize fatos aritméticos, ou mesmo permitir que ele utilize um dicio-
ndrio para que ndo seja necessirio memorizar todas as letras de uma
palavra. Em alguns casos, o estudante pode utilizar audiolivro, ter per-
missao para gravar as aulas e utilizar guias de estudo.

Buschkuehl e Jaeggi (2010) realizaram um estudo sobre desenvol-
vimento da inteligéncia a partir da estimulacdo da memoria. Para esti-
mulacdo da memoria visuoespacial, por exemplo, diferentes figuras
eram apresentadas em diferentes lugares, e as criancas deviam recordar
o local em que cada estimulo aparecia. Na tarefa de memdria fonologi-
ca, as criangas deviam recordar uma sequéncia de palavras ou nimeros
e depois repeti-los na sequéncia inversa. Também foram realizadas
intervengdes para memorizagdo, utilizando as letras como estimulos.
Sequéncias de letras eram apresentadas, e o objetivo era identificar a
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posicdo em que determinada letra aparecia, por exemplo, se o estimulo-
alvo (letra A) foi a primeira, a segunda ou a terceira letra que apareceu
na sequéncia apresentada. Os autores sugerem que esses tipos de inter-
vengdes podem ser adaptados para criancas que ainda ndo foram expos-
tas a estimulos como numeros e letras. De acordo com Mecca, Antonio
e Macedo (2012), para criancas mais novas podem ser usadas outras
categorias mais usuais, como animais, frutas, cores e brinquedos. Vale
ressaltar que as intervengdes foram realizadas por meio de tarefas com-
putadorizadas, mas podem ser adaptadas em versdes mais tradicionais,
utilizando-se materiais como cartolina.

A recordagdo de longo prazo (Glr) € outro tipo de processo que
envolve memoria associativa, armazenamento e recordacio da informa-
¢do. Problemas nesse processo podem afetar a forma como uma nova
informacdo € efetivamente armazenada, bem como a eficiéncia em re-
cupera-la / recorda-la (Mather & Wendling, 2012). Para ser considerada
memoria de longo prazo, o resgate das informagdes armazenadas deve
ocorrer ap6s minutos, horas, dias, meses ou até anos. Nesse sentido,
pode estar relacionada a fatos mais recentes ou a eventos mais remotos.

A memodria de longo prazo pode ser dividida em memoria declara-
tiva e ndo declarativa, sendo a primeira também subdividida em memo-
ria semantica e episddica. A memoria nao declarativa ou memoria impli-
cita € aquela que decorre de hdbitos, que resulta da repeti¢do, da pratica e
da experiéncia (por exemplo, dirigir, jogar futebol, tocar um instrumen-
to). Sao memdrias dificeis de serem adquiridas, mas também dificeis de
serem esquecidas, tal como andar de bicicleta. J4 a memdria declarativa
ou explicita é aquela que estd disponivel para evocagdo consciente, medi-
ante verbalizacdo, e demanda esforco. Sdo memorias mais faceis de for-
mar, se comparadas a2 memoria implicita, mas também mais faceis de
esquecer. As nossas memorias declarativas podem ser autobiogréficas
(ou episddicas — relacionadas a eventos pessoais) e semanticas, ou seja,
relacionadas a fatos, ao conhecimento sobre o mundo, como, por exem-
plo, o significado das palavras (Bear, Connors & Paradiso, 2008).

Estudos mostram que a memoria de longo prazo é uma habilidade
relevante para os estagios iniciais da leitura, bem como para o desenvol-
vimento de habilidades matemadticas (Flanagan et al., 2006; McGrew &
Wendling, 2010). No caso da leitura, por exemplo, sua aquisi¢ao inicial
requer associacdo de pares de informacdo, como fonemas e grafemas,
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bem como estocagem para uso futuro. Essa habilidade para formar, ar-
mazenar e recuperar sons e simbolos assim como o conhecimento lexical
sdo relevantes para o desenvolvimento inicial da leitura (Perfetti, 2007).
O conhecimento alfabético (correspondéncia grafema-fonema) pode ser
descrito como uma associagdo de pares (verbal-visual) caracterizada como
memoria associativa (Hulme, Goetz, Gooch, Adams & Snowling, 2007).

Individuos que apresentam dificuldades para recuperar informa-
¢cdes necessitam de mais oportunidades (repeticdes) e pratica para
aprender uma nova informacgao. Estudantes com problemas para arma-
zenar informacdes levam mais tempo para aprender. As estratégias para
sala de aula incluem limita¢do da quantidade de informagdes apresenta-
das, utilizacdo de abordagens instrucionais baseadas em métodos mul-
tissensoriais que auxiliam o aluno a fazer associagdes e, consequente-
mente, reter novas aprendizagens.

Processamento Visual (Gv)

O processamento visual se refere a habilidades visuoespaciais,
como relacdes espaciais, visualizagdo, memoria visual e velocidade de
fechamento. Essas habilidades nos auxiliam a processar estimulos visuais
como geracdo, armazenamento, recuperacdo e transformagdo de ima-
gens. Uma revisdo de estudos sobre processamento visual mostrou que
ndo existe forte relacdo entre habilidades visuoespaciais e desempenho
académico (Mather & Wendling, 2012), como ¢ observado nas habili-
dades verbais. Isso ndo significa dizer que o processamento visual nio é
importante para a aprendizagem.

A representagdo gréifica, como as letras, envolve um componente
visual, uma vez que temos que recuperar a imagem mental da palavra
para posteriormente conseguir soletra-la, ou seja, fazer sua representacao
gréifica. Sabe-se que habilidades visuais sdo importantes para o proces-
samento ortografico demandado durante a leitura (Frith, 1985).

Um estudo nacional com criangas entre 6 e 8 anos de idade mos-
trou que habilidades especificas de processamento visuoespacial, tais
como rotacdo e manipulacdo mental de estimulos, estdo associadas ao
desempenho em leitura, especificamente a habilidade de reconhecimen-
to de palavras (Mecca et al., no prelo). Nesse estudo, as habilidades de
processamento visual foram avaliadas a partir de um teste ndo verbal de
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inteligéncia, a Leiter-R, instrumento com traducdo, adaptacdo (Mecca,
2010) e evidéncias de validade e precisdo para criancas dos 2 aos 8
anos de idade (Antdnio, 2013; Mecca, 2013; Mecca, Antonio, Seabra &
Macedo, 2014; Mecca et al., submetido). A avaliagdo de leitura em
criangas do Ensino Fundamental I foi realizada com o Teste de Compe-
téncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TCLPP), a partir da
leitura silenciosa de palavras isoladas. Cada item é composto por uma
figura e um elemento escrito correspondente, que pode ser uma palavra
ou uma pseudopalavra. O objetivo € julgar se a palavra escrita corres-
ponde a figura ou nio (Seabra & Capovilla, 2010). Ainda, habilidades
visuoespaciais estdo associadas ao desempenho em matemadtica (Geary,
2007; Mecca, 2013; Strawser & Miller, 2001). Essa relacdo pode ser
observada em individuos com discalculia, pois apresentam frequente-
mente déficits de processamento visual (Hale et al., 2008).

De modo geral, estudantes com dificuldades no processamento vi-
sual de informagdes se beneficiam quando as intervengdes sdo as mais
concretas, verbais e sistematicas possiveis. Os métodos mais efetivos sdo
aqueles que sdo altamente estruturados, com orientacio externa e instru-
¢oes explicitas. Nesses casos, as habilidades verbais tendem a estar pre-
servadas e, por isso, uma das possibilidades descritas na literatura € ensi-
nar os estudantes a “falar com eles préprios” para reforgar rotinas ou
procedimentos. Isso pode auxiliar os estudantes a completar suas tarefas,
sejam elas simples ou complexas. Outra possibilidade se refere ao uso de
instru¢des parciais, em que o professor solicita um passo de cada vez,
apresentando as informacdes em uma sequéncia légica, permitindo ao
estudante atentar aos detalhes (Mather & Wendling, 2012).

Rapidez cognitiva ou Velocidade de processamento (Gs)

A velocidade de processamento se refere a capacidade que temos
de realizar uma tarefa simples de maneira rapida e eficaz. Nesse senti-
do, relaciona-se ao tempo e fluéncia com que realizamos uma tarefa,
principalmente quando requer foco e concentragdo (McGrew & Flana-
gan, 1998). Em uma perspectiva da Neuropsicologia Cognitiva, ou seja,
do processamento da informacgdo, a velocidade e a automaticidade de
processamento estdo subjacentes a eficiéncia do desempenho. Além
disso, processar uma informagao rapidamente libera recursos para pro-
cessos de pensamento mais complexos.
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A nossa habilidade de velocidade de processamento estd fortemente
associada ao nosso bom rendimento em leitura, escrita e matematica. A
velocidade de processamento € tida como uma habilidade primdria, ne-
cessdria para o processo de aquisi¢do da leitura (Shaywitz et al., 2008),
reconhecimento de palavras (Urso, 2008), escrita (Berninger, 2009; Joshi
& Aaron, 2000) e fluéncia no processamento numérico (Swanson & Jer-
man, 2006). No que tange ao desempenho académico, a velocidade de
processamento parece estar mais associada a tarefas que se tornam auto-
méticas com o0 aumento da prética, da repeticdo. Entre elas estdo a capa-
cidade de soletrar ou ler uma palavra correta e rapidamente, bem como o
conhecimento de fatos de multiplicagdo (Mather & Wendling, 2012).

Existem muitos fatores associados a velocidade de processamento,
entre eles o tipo de estimulo (se € auditivo ou visual), motivacdo, aten-
cdo, caracteristica de personalidade e até mesmo questdes culturais,
pois existem culturas que nao valorizam a velocidade como um atributo
importante. Outro fator relacionado a essa habilidade € o estilo cogniti-
vo. Existem aqueles individuos que sd@o mais impulsivos, enquanto
outros sao mais reflexivos. Os primeiros tendem a responder mais rapi-
damente, enquanto os segundos sd@o mais lentos, cuidadosos e pensam
antes de emitir uma resposta (Mather & Wendling, 2012).

Estudos mostram que existem prejuizos na velocidade de processa-
mento em diversas condi¢des, como na dislexia (Kaufman & Lichtenber-
ger, 2006), no Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade —
TDAH (Mayes & Calhoun, 2006), sendo que no primeiro grupo os preju-
izos tendem a ser maiores (Shanahan et al., 2006). No caso de individuos
com TDAH, o prejuizo na velocidade de processamento é observado com
mais frequéncia naqueles com mais sinais de desaten¢ao do que de hipe-
ratividade (Mayes & Calhoun, 2006) e acarreta déficits importantes no
comportamento adaptativo (Thaler, Bello & Etcoff, 2013).

As limitagdes na velocidade de processamento afetam particular-
mente novas aprendizagens, pois, quando uma informagdo € bem co-
nhecida, ela é processada de forma mais automatizada. Diante de uma
informacdo nova, € necessario mais empenho e, por isso, 0 processa-
mento ocorre com mais esforco, controle atencional, aplica¢do de co-
nhecimentos prévios e estratégias. Dessa forma, as acomodagdes neces-
sarias se referem a extensdao do tempo nas tarefas, provas ou demais
atividades, instrugdes e atribuicdes breves. As cdpias devem ser evita-
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das, ou pelo menos limitadas, para que o estudante tenha mais tempo
para pensar e responder. Praticas apresentadas repetidamente para cons-
truir automaticidade, exercicios de velocidade e/ou programas computa-
dorizados que demandam decisdes rdpidas podem melhorar o desempe-
nho de estudantes com baixa velocidade de processamento (Klingberg,
2008; Mather & Wendling, 2012).

AS DIFERENCAS INDIVIDUAIS NA APRENDIZAGEM E A
PROMOCAO DE HABILIDADES COGNITIVAS

Desde o inicio do século XIX, os educadores observavam que es-
tudantes, apesar da mesma faixa etdria, série escolar, condi¢cdes socioe-
condmicas e oportunidades de experiéncias para aprendizagem, poderiam
apresentar diferencas em suas habilidades intelectuais (Primi & Flores-
Mendoza, 2006) que acarretariam necessidades educacionais distintas.
Essas diferencas podem ser observadas até os dias atuais, uma vez que
algumas criancas se destacam, ou seja, apresentam desempenho muito
superior quando comparadas a seus pares, enquanto outras apresentam
desempenho muito aquém do esperado. Nesse sentido, ao pensarmos
em inteligéncia e sua relacdo com o contexto educacional, algumas
premissas devem ser levadas em consideragao:

1) Sabemos, hoje, que a inteligéncia € um conjunto de habilidades
cognitivas, as quais algumas pessoas possuem mais ou menos do que
outras.

2) Pessoas com alto nivel de capacidade intelectual aprendem
mais facilmente do que as demais.

3) Parte (ressaltando: apenas parte) da inteligéncia € inata, ou seja, €
influenciada por fatores genéticos e neurobioldgicos, o que pode ser ob-
servado facilmente nos desempenhos dos estudantes. Um aluno brilhante
do 3 ano tende a continuar brilhante nos anos seguintes. Os resultados de
muitos estudos mostram que a inteligéncia tende a ser estdvel, ou seja, as
capacidades do individuo para resolver problemas e aprender com a ex-
periéncia ndo apresentam mudancas extremas ao longo da vida.

4) Como apenas parte do nosso funcionamento intelectual € inato,
sabemos que habilidades cognitivas podem ser ensinadas / aprendidas.
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Instrugdes especificas com foco em determinadas habilidades podem
melhorar o desempenho dos estudantes.

As diferengas nas habilidades cognitivas fazem com que os métodos
de instrug@o sejam diferentes para os estudantes. Por exemplo, uma cri-
anca de Ensino Fundamental I que apresenta baixos escores em matema-
tica pode aprender de maneira mais facil se forem utilizados materiais
concretos e atividades praticas, enquanto uma crianga com altas habilida-
des em matemdtica consegue aprender a partir da utilizacdo de estratégias
que a levem ao entendimento conceitual do conteido (Mayer, 2000).

Os conteuddos apresentados neste capitulo nos levam aos seguintes
questionamentos: Modelos como o CHC das habilidades cognitivas
podem informar algo sobre pritica educacional? Isso pode ajudar a
determinar como a inteligéncia pode ser melhorada ou desenvolvida a
partir de instrugcdes? Mayer (2000) apresenta alguns critérios sobre o
ensino de habilidades cognitivas:

- O que ensinar?Atualmente os estudos apontam que inteligéncia
ndo é uma Unica habilidade global, mas sim habilidades especificas
(McGrew, 2009). Logo, faz mais sentido pensar em ensinar um conjun-
to especifico de habilidades que tém se mostrado preditoras de desem-
penho académico, tais como as descritas anteriormente (Gf, Gc, Gsm,
Glr, Gv e Gs).

- Como ensinar? Foco mais sobre o processo do que sobre o pro-
duto final na resolucdo de problemas. Uma visdo mais tradicional pre-
coniza que o foco deve estar na producdo de respostas corretas. No
entanto, estudos mais atuais sugerem que as instrugdes devem salientar
0S processos cognitivos, ou seja, centralizar-se no desenvolvimento de
métodos adequados de aprendizagem.

- Onde ensinar? Neste caso, o onde significa em que contexto. O
ensino das habilidades cognitivas precisa ser contextualizado, ou seja,
no ambito especifico em que tais habilidades serdo necessdrias. Prefe-
rencialmente incorporado a assuntos, dominios especificos.

- Quando ensinar? O conhecimento sobre como aprender é um
pré-requisito para a aprendizagem de habilidades académicas bésicas;
logo, deve-se ensinar aos estudantes como aprender antes de tentarem
dominar alguns conceitos ou contetidos.
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De acordo com Mayer (2000), o sucesso dos programas de inter-
vencdo estd em ensinar habilidades cognitivas necessdrias a assuntos
especificos: por exemplo, instru¢cdes para consciéncia fonolégica me-
lhoram habilidades verbais, como aquelas descritas no dominio Conhe-
cimento / Compreensao (Gc). No caso da matemdtica, as instrugcdes
podem ir na dire¢cdo de como usar a linha mental numérica para melho-
rar e desenvolver habilidades matemadticas no Ensino Fundamental I,
pois € um pré-requisito para a compreensao de procedimentos aritméti-
cos. Alguns alunos iniciam o Ensino Fundamental sem saber trabalhar
com a linha mental, como, por exemplo, comparar dois nimeros, visua-
lizar uma linha numérica, determinar magnitude e contar objetos.

Um dos exemplos de maior sucesso é o Programa Head Start para
pré-escolares nos Estados Unidos, cujo inicio se deu na década de 1960.
Inicialmente o programa foi destinado a criancas de risco, como aquelas
pertencentes a familias de baixa situacdo socioecondmica. Apds diver-
sas reformulacgdes, o programa foi expandido e, desde 2005, mais de 20
milhdes de criangas t€m participado. O objetivo € promover relagcdes
familiares estaveis, melhorar o bem-estar fisico e emocional das crian-
cas, assim como estabelecer um ambiente adequado para desenvolvi-
mento e fortalecimento de habilidades cognitivas. Dessa forma, as cri-
ancas chegariam ao Ensino Fundamental com as capacidades necessa-
rias para a aprendizagem. A transi¢cdo do Ensino Infantil para o Ensino
Fundamental impde diversos desafios que incluem o sucesso na convi-
véncia com pares, para além da rede familiar, ajuste ao contexto de uma
sala de aula e suas demandas, bem como satisfazer as expectativas que
um ambiente escolar oferece.

Deming (2009) avaliou o programa comparando irmdos que haviam
participado com aqueles que nao participaram do Head Start. Os resul-
tados mostraram que criangas que participaram do Head Start apresen-
taram melhor desempenho académico, como mostrado em resultados
durante anos depois: tinham menor probabilidade de serem diagnostica-
das com problemas de aprendizagem, e menos propensio a cometer cri-
mes e a sofrer problemas de saide quando adultos. Além disso, eram
mais propensas a terminar o Ensino Médio e cursar uma faculdade. Outro
estudo mostrou que criangas que participam por mais tempo do programa
apresentam, no futuro, maiores escores em matematica e ciéncias e maior
facilidade na aprendizagem da leitura e da escrita, quando comparadas as
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criangas que participaram por menos tempo do programa (um ano a me-
nos). Os resultados desse estudo também mostraram que a participacio
no Head Start estd associada a maiores ganhos no desempenho académi-
co e a menor probabilidade de repeténcia escolar (Lee, 2011).

Uma revisao sobre os efeitos da participacdo no Head Start foi re-
alizada por Barnett e Hustedt (2005). Os achados foram bem heterogé-
neos, mas, de modo geral, sugerem ganhos positivos, principalmente
em inteligéncia, embora esses ganhos tendam a ndo se manter ao longo
do tempo. De fato, hd diminui¢do de repeténcia escolar e de inser¢ao
em programas de Educagao Especial.

Em suma, o presente capitulo teve por objetivo apresentar o Mo-
delo CHC das habilidades cognitivas, que explica a estrutura da inteli-
géncia e suas relacdes com o desempenho académico. Nesse sentido,
intervengdes que visam ao desenvolvimento académico do aluno devem
auxilid-lo a perceber melhor as informacdes, como aprender e recorda-
las, tomar decisdes e resolver problemas a partir do desenvolvimento de
suas habilidades cognitivas (Sternberg, 2010).
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Evidéncias das Intervencgoes
em Fungoes Executivas

FUNCOES EXECUTIVAS: O QUE SAOQ?
POR QUE SAO IMPORTANTES?

As fungdes executivas (FE) sdo caracterizadas por processos cogni-
tivos e metacognitivos que possibilitam o engajamento do individuo em
comportamentos complexos, com direcionamento a um objetivo, uma
meta a ser alcangada (Gazzaniga, Ivry & Mangun, 2006; Malloy-Diniz,
Paula, Loschiao-Alvares, Fuentes & Leite, 2010). Por um lado, existe um
consenso acerca da diversidade das FE, ou seja, ndo se trata de uma habi-
lidade tnica, mas sim um grupo constituido por diferentes habilidades
que sdo independentes umas das outras, no sentido de serem distintas,
mas ao mesmo tempo estdo relacionadas entre si (Miyake et al., 2000).
No entanto, hd menor consenso acerca de quais seriam tais componentes
ou habilidades. Nao € objetivo deste capitulo aprofundar essa discussao,
de modo que o leitor interessado pode consultar a obra de Seabra, Rep-
pold, Dias e Pedron (2014) para maiores informagdes nessa temética.

Um dos modelos mais amplamente aceitos e utilizados descreve que
as FE incluem trés habilidades principais: 1) inibicdo, que inclui a capa-
cidade de inibir um comportamento inadequado, também referida como
autocontrole, e de inibir a atengao a distratores, estando assim relaciona-
da ao foco atencional; 2) memoéria de trabalho, a habilidade de sustentar e
manipular informacdes mentalmente; e 3) flexibilidade cognitiva, que
permite a adaptacio do individuo a diferentes contextos, o que possibilita
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mudar sua perspectiva e agir conforme as demandas do meio (Diamond,
2013). Habilidades executivas de alto nivel, ou complexas, seriam resul-
tantes da interacdo entre essas trés habilidades bdsicas e, entre elas, po-
dem-se mencionar o planejamento (Malloy-Diniz, Sedo, Fuentes & Leite,
2008) e a tomada de decisao (Koechlin & Summerfield, 2007).

Para compreender a énfase internacional no desenvolvimento e na
investigacdo da eficdcia de programas de promocdo de FE em criangas,
€ necessdrio entender a relevancia dessas habilidades, que perpassa os
meios académicos, ocupacionais e sociais. Um estudo que acompanhou
o desenvolvimento de pessoas ao longo de 30 anos, por exemplo, mos-
trou que as FE avaliadas em criancas com idades entre 3 e 11 anos eram
preditoras significativas de indices de saude fisica e mental, o que in-
clui adicdo a substincias, evasdo escolar, prosperidade financeira e
mesmo criminalidade, 30 anos depois (Moffitt et al., 2011).

Para Diamond, Barnett, Thomas ¢ Munro (2007), maior desenvol-
vimento das FE poderia prevenir uma série de problemas sociais e de
saide mental, sobretudo problemas relacionados a comportamentos
desadaptativos e antissociais. No ambito da aprendizagem, pesquisado-
res também concordam sobre a relevancia de promover o desenvolvi-
mento precoce das FE, dada sua relacio com prontiddo escolar e sua
relevancia para a realizagdo académica ao longo dos anos escolares. As
FE sao habilidades com importante poder preditivo sobre o desempe-
nho em leitura e matemadtica no decorrer da escolarizagdo (Blair & Di-
amond, 2008; Diamond et al., 2007; Duckworth, Akerman, Macgregor,
Salter & Vorhaus, 2009).

Dada essa breve revisdo, vé-se que a promog¢do de FE seria uma
ferramenta preventiva importante.

INTERVENCOES PARA PROMOCAO DE
FUNCOES EXECUTIVAS: O QUE TEM SIDO FEITO?

Investigacdes internacionais de melhores praticas em Educacio t€m
incluido, sobretudo na ultima década, foco crescente sobre intervengdes
que promovam desenvolvimento de FE em criancas (Barnett et al., 2008;
Blair & Diamond, 2008; Bierman et al., 2008; Bodrova & Leong, 2007;
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Diamond et al., 2007; Diamond & Lee, 2011; Riggs, Greenberg, Kusch
& Pentz, 2006; Rosério, Nufies & Gonzélez-Pienda, 2007). Assim, pro-
gramas e complementos curriculares t€ém sido desenvolvidos e avaliados.
E importante ressaltar que tal modelo de intervengdo realizado no ambi-
ente escolar tem mostrado algumas vantagens em relagdo aos chamados
treinos de fungdo ou treinos cognitivos. Esses dltimos sao, de modo ge-
ral, construidos a partir de paradigmas de testagem, e muitos deles sdo
oferecidos em formatos de jogos, computadorizados ou ndo. A tarefa,
de forma geral, demanda que o individuo execute uma atividade como
clicar uma sequéncia de digitos, nas ordens direta e inversa, repetidas
vezes e, na maioria dos casos, com dificuldade graduada. H4, de fato,
tendéncia a melhora na habilidade treinada. Entretanto, diversos estu-
dos ndo mostraram evidéncias de transferéncia de ganhos (Rabipour
& Raz, 2012; Shipstead, Hicks & Engle, 2012), ou seja, os beneficios
da interven¢do ndo se generalizam para outras dreas, como comporta-
mento e aprendizagem no cotidiano. Por outro lado, as intervencdes com
formato curricular ou de complemento curricular tém obtido maior nud-
mero de evidéncias acerca da transferéncia de ganhos (Diamond & Lee,
2011). E esse modelo de intervengio que é apresentado neste capitulo.

Alguns programas de intervenc@o foram aplicados em amostras de
criangas escolares e pré-escolares com resultados satisfatérios. A seguir,
alguns desses programas serdo apresentados. Um deles, que inclusive
recebeu a chancela da UNESCO, é o Tools of the Mind (Bodrova &
Leong, 2007). Foi fundamentado na teoria de Vygotsky e utiliza o pro-
fessor como mediador para que a crianca possa desenvolver a capaci-
dade de autorregular sua atenc¢do e de engajar-se em comportamentos
direcionados a metas. Nesse programa, o nivel de suporte dado pelo
professor € reduzido de forma gradativa até que o aluno possa realizar
uma tarefa de maneira completamente independente. O objetivo do
Tools of the Mind ndo € promover habilidades que as criancas ainda nao
estejam preparadas para aprender em funcdo do seu desenvolvimento,
mas apenas ampliar as oportunidades educacionais.

O desenvolvimento de habilidades € pensado a partir de quatro pi-
lares: o primeiro visa a auxiliar a crianca a refletir sobre o préprio pen-
samento; o segundo se refere a importancia de incentivar o uso da lin-
guagem, pois ela permite que a crianga regule seu comportamento a
partir de ordens, comandos verbais para ela mesma. O terceiro compo-
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nente sdo as atividades compartilhadas, que visam que a crianca apren-
da a regular o préprio comportamento e o dos outros. Bodrova e Leong
(2007) apontam que, na pré-escola, as criangas sdo capazes de compre-
ender, lembrar e aplicar as regras em relacdo aos outros mais do que a
elas mesmas, mas, com a pritica, as criangas conseguem generalizar
essas acdes para os proprios comportamentos. Por fim, o quarto ele-
mento necessdrio € a “brincadeira madura”, ou seja, a elaboracdo por
parte das criangas de jogos complexos que requerem planejamento dos
papéis de cada um, dos acontecimentos, das regras, do local e dos obje-
tos que serdo utilizados. A partir do momento em que as criancas sao
estimuladas a planejar e a estruturar a prépria atividade, habilidades de
autorregulacdo sio desenvolvidas. Para obter exemplos de atividades e
situagdes que trabalhem esses quatro pilares, consultar Dias e Seabra
(2013) e Bodrova e Leong (2007).

Dois estudos investigaram a eficicia do Tools of the Mind em
promover as FE em criancas pré-escolares (Diamond et al., 2007; Bar-
nett et al., 2008). O primeiro observou ganhos significativos de memo-
ria de trabalho, controle inibitério e flexibilidade cognitiva entre as
criancas que participaram das classes com o Tools; na mesma dire¢ao, o
segundo estudo também comprovou a superioridade do Tools frente ao
curriculo regular. As criancas que participaram da interveng@o mostra-
ram ganhos na autorregulacdo e maior sucesso em medidas de desem-
penho académico e de comportamento social.

Outro programa existente € o “Sarilhos do Amarelo” (traduzido
para o Portugués do Brasil como “As Travessuras do Amarelo”), elabo-
rado por Rosdrio et al. (2007). Esse programa visa ao desenvolvimento
de habilidades executivas voltadas para o contexto educacional de cri-
ancas entre 4 ¢ 10 anos de idade. Os processos incluem: estabelecer
objetivos e estratégias, planejar tarefas, organizar o tempo, tomar deci-
soes, lidar com estimulos que sdo distratores, monitorar as tarefas e
avaliar a eficicia desses processos. O programa se baseia numa narrati-
va que conta a histéria das seis cores do arco-iris que decidem sair em
busca da sétima cor, o amarelo, que estd desaparecido. A histéria é
dividida em capitulos que ilustram situa¢des-problema, as quais os alu-
nos sdo convidados a ajudar a resolver. Essas atividades permitem de-
senvolver um repertério comportamental varidvel em resolugdo de pro-
blemas e estratégias de aprendizagem, a autonomia e a responsabilidade.
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Evidéncias a respeito da eficdcia do “Sarilhos do Amarelo” mos-
traram que criangas pré-escolares com idade de 5 anos expostas ao pro-
grama foram capazes de utilizar as estratégias implementadas (plane-
jamento, execucdo, avaliagdo) em outras atividades, ainda que em con-
texto de sala de aula, sugerindo que o ensino de estratégias de autorre-
gulacdo pode facilitar a aprendizagem autdnoma das criangas (Rosdrio
et al., 2007).

Diamond e Lee (2011) enumeram ainda outros programas eficazes
na promog¢do de FE, entre eles o curriculo Montessori, devido ao seu
foco sobre o desenvolvimento da autodisciplina, da independéncia e da
ordem, assim como os curriculos norte-americanos Chicago School Rea-
diness Project (CSPR — Projeto de Prontiddo para a Escola de Chicago) e
0 Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS — Promovendo
Estratégias Alternativas de Pensamento).

No CSPR, professores sao instruidos a usar rotinas e regras claras,
recompensar comportamentos positivos e redirecionar os negativos; ha
também foco na instruc@o em estratégias de regulacdo emocional. Apds
participar do CSPR por um ano, criangas de 4 anos mostraram ganhos
superiores em FE, sobretudo aten¢@o e inibi¢cdo, além de vocabulério,
conhecimento de letras e matematica, quando comparadas as criancas
que nao participaram do CSPR (Diamond & Lee, 2011).

Por sua vez, o PATHS tem foco no desenvolvimento de compe-
téncias de autocontrole, reconhecimento e gerenciamento de sentimen-
tos e resolucdo de problemas interpessoais. Ha evidéncias de que crian-
cas com idades entre 7 e 9 anos, apds um ano de participagdo no
PATHS, apresentam melhores desempenhos em controle inibitério e
flexibilidade cognitiva em relacdo as criangcas ndo participantes. As
criangas com melhor controle inibitério apresentaram menos problemas
de comportamento em follow-up de um ano (Riggs et al., 2006).

Os resultados apresentados até aqui sao bastante relevantes a drea,
porém, vé-se que os programas desenvolvidos e os estudos realizados
se limitam geograficamente a Europa e, principalmente, a América do
Norte. A mesma €nfase ndo tem sido observada no Brasil, onde os es-
tudos na drea sdo ainda incipientes.
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INTERVENCOES EM FE NO BRASIL

No Brasil, Dias (2013) desenvolveu o Programa de Intervengdo
em Autorregulacdo e Funcdes Executivas (PIAFEX) para criangas, tes-
tado inicialmente em pré-escolares e em alunos do 1% ano do Ensino
Fundamental. O programa conta com uma se¢do de Aspectos Essenci-
ais e 43 atividades distribuidas em dez mdédulos bésicos, além de mais
um médulo complementar, ja disponibilizado para a populagao brasilei-
ra (Dias & Seabra, 2013).

Uma das caracteristicas mais interessantes ¢ que o PIAFEx foi de-
senvolvido sob um enfoque precoce-preventivo, com o objetivo de
promover o desenvolvimento das FE e, como consequéncia, prevenir
dificuldades a partir de atividades que podem ser aplicadas coletiva-
mente em ambiente escolar. Desse modo, todas as criangas podem se
beneficiar desse procedimento. Apesar desse enfoque, o programa tam-
bém pode ser utilizado em contexto remediativo, havendo evidéncias de
sua eficdcia na promocdo de habilidades em adolescentes com TDAH
(Menezes, Dias, Trevisan, Carreiro & Seabra, 2015).

O PIAFEx é composto da seguinte forma:

A primeira parte do programa traz os Aspectos Essenciais, que se
referem a quatro componentes fundamentais a promog¢do das habilida-
des executivas. Sugere-se ao professor que utilize essas ferramentas
durante todo o dia escolar, na realizacdo de outras atividades do PIA-
FEx ou de tarefas do curriculo. Tais aspectos se referem a:

(1) Interacao professor-aluno / classe. A forma como o professor
interage com a crianga ou com a turma pode promover melhores habili-
dades de autorregulacdo e autonomia. Por exemplo, o uso constante da
intervengdo direta pode tornar a crianca dependente da ordem do profes-
sor, enquanto o uso de questionamentos pode favorecer a autonomia da
crianca, levando-a a pensar sobre suas tarefas, formas de soluciond-la e
mesmo sobre seus comportamentos. Nessa interacdo, o controle e a res-
ponsabilidade na execugdo das tarefas devem ser gradativamente passados
do professor (controle externo, imposto) para a crianga (autorregulacio).

(2) Mediadores externos. Um mediador € qualquer ferramenta ou
objeto externo que auxilia a crianga na execuc¢do de uma tarefa. Por
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exemplo, quando o professor incentiva a crianca a fazer uma lista ou
checklist antes de uma tarefa, esse também € um mediador, que auxilia-
ré seus processos de memoria.

(3) Fala privada. Como o préprio nome deixa claro, é uma fala
autodirigida, sem objetivo comunicativo. A fala privada pode ser usada
como ferramenta de autorregulacio. Por meio dela a crianca repete ou
diz para si mesma o que deve realizar em uma tarefa, como se estivesse
dando um comando a si propria, lembrando ou organizando os passos
de uma atividade.

(4) Incentivo a heterorregulacido. Em termos de desenvolvimen-
to, a capacidade de regular o préprio comportamento (autorregulacio) é
adquirida apds a habilidade de regular o comportamento do outro. As-
sim, ao incentivar a heterorregulacio, o professor estimula que a crian-
ca tente regular o comportamento dos coleguinhas. Ela faz isso sempre
que identifica que algum colega ndo esta conseguindo atender a deter-
minada demanda e, entdo, ajuda-o a lembrar-se da tarefa e de como
deve proceder. Importante destacar que esse aspecto ndo deve ser con-
fundido com a crianca “dedo-duro”, pois o objetivo ndo € apontar ao
professor que um colega teve comportamento inadequado ou nao con-
seguiu realizar uma dada atividade. O objetivo € que a crianca auxilie o
colega com dificuldade, mediando suas a¢des na tarefa.

Além dos Aspectos Essenciais, o PIAFEx € estruturado em Mo6-
dulos:

- Médulo 1. Organizacio de materiais / rotina e manejo do
tempo — as atividades deste mddulo sdo estratégias que podem ser
adaptadas a tarefas do dia a dia e incorporadas a rotina escolar. Seu uso
favorece a organizag¢do e o manejo do tempo durante o dia escolar ou
durante a execugdo de atividades especificas.

- Médulo 2. Organizacio de ideias, estabelecimento de objeti-
vos e planos: estratégias para o dia a dia — sdo atividades que podem
ser utilizadas como suporte a organizacdo e planejamento para realiza-
cdo de projetos. Outras visam a incrementar a motivacdo na hétero e
autorregulacdo, visando a um objetivo de médio a longo prazo e a esti-
mular o pensamento reflexivo durante uma situa¢do de escolha e toma-
da de decisdo.
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- Médulo 3. Organizacao de ideias, estabelecimento de objetivos
e planos: atividades de estimulacio — traz atividades muito semelhantes
a jogos que estimulam importantes habilidades executivas. Por exemplo,
algumas atividades requerem a categorizacdo de objetos, organizacio de
ideias e flexibilidade para lidar com as mudancas de regra.

- Médulo 4. FE nas atividades fisicas / motoras — so atividades
que podem substituir ou complementar atividades de Educacdo Fisica.
Todas estimulam habilidades das FE, sobretudo atencdo e inibi¢do, no
contexto de brincadeiras simples, muitas ja conhecidas pelos professores
de turmas infantis.

- Médulo 5. Comunicac¢io e gestio de conflitos — atividades cujo
foco € instruir, modelar e permitir que as criancas pratiquem estratégias
de regulacdo de seu comportamento e emocdo. Essas atividades podem
ser utilizadas para discutir ocorréncias na classe, comportamentos (bons e
maus), e modelar meios apropriados de solucionar conflitos.

- Médulo 6. Regulando emocoes — sdo estratégias que podem ser
utilizadas para auxiliar as criancas a identificar e lidar com suas emocdes,
bem como expressa-las de forma apropriada. Tem foco no controle emocional.

- Médulo 7. Trabalhando com colegas — oportunidade de exerci-
tar a hétero e autorregulacio — sio atividades conduzidas em duplas ou
grupos maiores, em que as criancas executam diferentes papéis, porém
precisam coordenar seu comportamento frente a um objetivo comum.
Assim, as atividades estimulam a colaboracio e cooperagdo, além da auto
e heterorregulacdao do comportamento.

- Médulo 8. Jogando com os significados das palavras — ativida-
des que estimulam a crianga a pensar sobre diferentes significados e con-
textos de palavras e frases ambiguas, ou seja, a serem flexiveis.

- Médulo 9. Conversando sobre as atividades — ao conversar so-
bre uma atividade ou ao responder questdes sobre ela (Como vocé resol-
veu essa tarefa?), a crianca se engaja em uma atividade metacognitiva;
ela avalia suas estratégias e se elas foram eficazes ou ndo. Assim, este
médulo tem como objetivo fazer com que as criangas pensem sobre seu
préprio pensamento, estimulando a metacognicao.

- Médulo 10. A brincadeira planejada — bastante semelhante a
brincadeira livre, a brincadeira planejada inclui um conjunto de regras e
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etapas bem delimitadas que exigirdo e estimulardo fungdes executivas.
As criangas assumem papéis e devem desempenhd-los em determinados
contextos (casinha, escolinha, os diversos contextos da brincadeira). Os
papéis trazem consigo regras implicitas, as quais as criangas devem
seguir, adequando, portanto, seu comportamento a ‘“demanda imposta”
pelo papel. Além disso, a brincadeira planejada possui trés etapas: pla-
nejamento, execucdo (brincadeira em si) e avaliagdo. Permite estimular
diversas habilidades executivas e, dessa forma, praticar habilidades
autorregulatdrias nos diversos contextos propiciados pela brincadeira.

- Médulo Complementar: O diario de Nina — este médulo traz
uma narrativa, dividida em dez capitulos, que apresenta situa¢des coti-
dianas vividas pela personagem, Nina. A cada capitulo, as situagdes e
as experiéncias de Nina ilustram conflitos e problemas que a persona-
gem e seus amigos devem resolver e, para tal, precisam aprender a uti-
lizar estratégias de autorregulacdo. A narrativa enfatiza a importancia
de planejar as acdes antes de realizd-las, de aprender a organizar, prio-
rizar, assim como avaliar sua efetividade ap6s sua realizagdo. Também
envolve aspectos relacionados a regulacdo de emogdes e ao entendi-
mento das consequéncias de comportamentos. O professor pode fazer a
leitura de um capitulo por semana. Apds cada capitulo, ha atividades de
consolidag@o, nas quais as criancas podem praticar as estratégias que
foram modeladas pela Nina. De acordo com a faixa etdria (nivel de
desenvolvimento) da turma, discussao e reflexao acerca de cada capitu-
lo podem ser realizadas.

Em geral, o programa contempla uma série de atividades, tais co-
mo esquemas didrios e rotinas, manejo do tempo para organizacdo da
sala, uso de calenddrios e graficos para auxiliar no planejamento e or-
ganizacgdo das tarefas, listas e checklists, como trabalhar / alcancar obje-
tivos a médio e longo prazo, momentos lidicos que requerem controle
inibitério, como as brincadeiras de estatua, o mestre mandou, morto-
vivo, entre outras. H4 atividades que também trabalham o desenvolvi-
mento das FE no contexto social, como momentos em roda para fecha-
mento da semana, falar com o colega sobre emocdes e comportamentos
e pensar situagdes sob diferentes perspectivas, auxiliando o desenvol-
vimento da flexibilidade cognitiva. Outros médulos contemplam ativi-
dades com demandas acad&micas especificas, como leitura com figuras,
contagem e matemdtica, recontar histdrias, aula de artes e montagem
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com blocos. Para maiores detalhes sobre o desenvolvimento das atividades,
o leitor pode consultar Dias (2013): “Desenvolvimento e avaliacdo de um
programa interventivo para promog¢do de funcdes executivas em criangas”
(http:/ftede.mackenzie. com.br/tde_busca/arquivo.php ?codArquivo=2671). O
programa em si, com todas as atividades, estd disponivel para venda na
editora, em versdo em Portugués (Dias & Seabra, 2013) e Espanhol
(Dias & Seabra, 2015a).

Estudos conduzidos com criangas de Educacdo Infantil, com idade
média de 5 anos, mostraram que aquelas que participaram do programa
tiveram ganhos superiores em atencdo e inibicio quando comparadas
aos colegas que nao participaram do programa (Dias & Seabra, 2015b).
Na mesma dire¢do, ganhos também foram observados em amostra de
criangas do 1° ano do Ensino Fundamental, com idade média de 6 anos.
Em relacdo ao grupo-controle, observaram-se ganhos em ateng¢ao, ini-
bicdo, flexibilidade e planejamento, mensurados por meio de testes de
desempenho e medidas funcionais (Dias & Seabra, 2015c). Em estudo
ainda em fase de finalizag@o, evidéncias sugerem transferéncia de ganhos
para leitura, competéncia aritmética e medidas de comportamento, além
da manutencio de ganhos em follow-up de um ano (Dias & Seabra, em
preparacgao).

Diamond et al. (2007) apontam que promover o desenvolvimento
das FE em fases precoces pode acarretar beneficios para o individuo em
diferentes contextos, incluindo o social e o escolar. No caso desse ulti-
mo, pode auxiliar tanto na adaptacdo quanto no rendimento académico,
como em leitura e matemadtica. Além dos beneficios que se refletem no
desenvolvimento académico, sabe-se que programas preventivos de
estimulagdo precoce geram um retorno econdmico melhor (do investi-
mento em capital humano), ou seja, supera aquele gerado por interven-
¢coes remediativas (Carneiro & Heckman, 2003). Nesse ambito, apenas
valendo-se de intervengdes baseadas em evidéncias, a Educacdo podera
oferecer instrucdo de qualidade, promover o desenvolvimento de habi-
lidades e minimizar (quem sabe, at¢é mesmo prevenir!) dificuldades
futuras assim como custos (sociais, emocionais e financeiros) a elas
associados. A Educacio pode, portanto, se beneficiar muito dos conhe-
cimentos e investigagdes oriundos das Neurociéncias e da Neuropsico-
logia. Esse, alids, € um didlogo fundamental para a estimulagdo neuro-
cognitiva e para a pratica preventiva em sala de aula.
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Praticas Baseadas em
Evidéncias: LicOes para a
Escola e a Sala de Aula

O presente capitulo tem o objetivo de propiciar ideias praticas ba-
seadas em evidéncias que possam ser aplicadas na escola ou na sala de
aula. Este capitulo serd estruturado da mesma maneira que o Capitulo 2,
explicando estratégias para politicas publicas, para intervengdes pre-
ventivas e universais para a sala de aula, intervencdes educacionais
secunddrias e, por fim, intervengdes tercidrias para a educagao de crian-
cas com deficiéncia. Também apresenta aplicacdes praticas dos diferen-
tes aspectos discutidos nos capitulos 3, 4 e 5.

INTERVENCOES EDUCACIONAIS
COMPATIVEIS COM POLITICAS PUBLICAS

Tendo em vista toda a literatura, oferecemos um checklist (exem-
plificado na Tabela 2) que pode fundamentar o desenvolvimento de
politicas publicas, e também para que gestores escolares possam im-
plementar mudangas em suas cidades e escolas, utilizando praticas efe-
tivas de ensino.

Tais elementos s@o bdsicos na implementacdo de préticas escolares
baseadas em evidéncias e, portanto, devem estar presentes no ambiente
escolar e no planejamento de coordenadores e diretores. A participag@o de
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Tabela 2. Checklist para administra¢do escolar.

1 | A lideranca da administragdo escolar € forte e engajada em toda a escola.

Os professores t€ém um sistema de suporte na administragdo para suas necessi-
dades.

A escola possui ou estabeleceu parcerias para criar equipes multidisciplinares,
3 | incluindo psic6logos, terapeutas ocupacionais, servigo social, fonoaudidlogos,
psicopedagogos e fisioterapeutas.

A escola planeja ou estabeleceu intervengdes multiniveladas tanto para com-
portamentos quanto para desempenho académico.

5 | A escola possui um clima positivo e inclusivo.

6 | A escola desenvolve parcerias na comunidade.

Os profissionais engajam as familias em decisdes e participacao efetiva na
escola.

Fonte: Adaptado de McCart e Sailor (2014).

lideres da escola é muito importante tanto na selecao e implementacdo
de préticas na instituicio como na sua avaliagdo com a finalidade de
verificar se estdo funcionando conforme esperado em médio e longo
prazo. H4 diversas préticas baseadas em evidéncias disponiveis na lite-
ratura; entretanto, este capitulo se debrucard sobre as intervencdes em
miltiplas camadas, buscando oferecer alguns recursos para utilizagao
no ambiente escolar. Tais intervencdes podem ser utilizadas com foco
tanto no desempenho escolar como no comportamento, pois possuem a
mesma estrutura em trés camadas. As trés camadas estdo explicadas na
Figura 4.

Os ingredientes ativos, ou seja, os elementos essenciais dessas me-
todologias sistemdticas de ensino devem ser aprendidos para que a im-
plementacdo de tais metodologias possa ser replicada. A estrutura em
multiplas camadas, em geral, requer que a escola: a) estabeleca expec-
tativas (académicas e comportamentais) explicitas, incluindo missdo e
objetivos; b) promova capacitagdo de equipes de professores e outros
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profissionais, que serdo como monitores da implementacao das préaticas
e dos comportamentos dos alunos dentro e fora de sala de aula; c) faca
avaliacdes periddicas rdpidas e aprofundadas de desempenho e acom-
panhamento dos comportamentos; d) mantenha contato com diferentes
profissionais ou agéncias que podem fazer consultas na escola na ocor-
réncia de dificuldades mais complexas; ) mantenha um clima positivo
na escola, na comunidade, com pais e profissionais; e, por dltimo, f)
ofereca treinamentos e recursos para que os professores estejam atuali-
zados e tenham as habilidades necessdrias para ensinar os alunos.

Com essa estrutura bdsica estabelecida, as intervengdes primadrias,
secunddrias e tercidrias, em geral, seguem como na Figura 4.

Intervencoes primarias para todos os alunos

Plano de ensino
abrangente que

contemple a B i
diversidade dos Intervengoes secundarias para alguns alunos

alunos

Mdiltiplos meios de ..
engajamento, Materiais
representagdo e suplementares
ao d ~ i
j;f;‘;;fi;’do" Ensino em Intervengoes terciarias para poucos alunos
grupos menores
Ensino de estratégias

de aprendizado e Individualizacdo R :
comportamento para do apoio escolar Plano individualizado de ensino
professores i eV ¢ A

Resposta rapida ao Apoio intensivo diario
Ref iti aparecimento de S
csn?;c;)?ts;s:r:\t/g g dificuldades e Planos de reforgo individualizado
constante atrasos

Figura 4. Detalhamento dos conceitos gerais em fungdo dos tipos de intervengdo nas
trés camadas (McCart & Sailor, 2014).

Tal estrutura se aplica tanto para desempenho académico como para
socializac@o e comportamento na escola e em sala de aula. Uma estrutura que
aplica as préticas preventivas e universais de ensino baseadas em evi-
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déncias evita que recursos mais intensos sejam necessarios para alunos
que apresentam dificuldades. Isso significa que a primeira camada é
aplicada a toda a escola, e todos os alunos t€ém acesso as estratégias e
praticas estabelecidas. Uma segunda camada, a secunddria, sdo praticas
um pouco mais intensivas e aplicadas a um grupo menor de alunos que,
por algum motivo, ndo apresentam desempenho ou comportamento
condizente com sua série escolar. Por dltimo, um grupo ainda menor de
alunos que ndo responde as estratégias secunddrias necessita de um
apoio escolar mais intensivo e receberd estratégias individualizadas
para as suas necessidades educacionais (terceira camada). A determina-
¢do do nivel de intervengdo necessaria pode ser ilustrada como na Figu-
ras.

Intervencao
na camada 3

ED)

Intervengdo na camada 2

nao

respondeu respondeu

Intervengdo na camada 1

Figura 5. Modelo de niveis da intensidade da intervengdo de acordo com as respostas
das criangas a intervencdo para habilidades académicas e comportamentais (conforme
apresentado no capitulo 2).
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O envolvimento de pais e da comunidade nessa estrutura é essen-
cial e deve ocorrer em todas as camadas ou niveis (de intensidade) das
intervengdes. O diretor e professores devem comunicar as familias so-
bre as intervencdes e praticas oferecidas para que haja estabilidade en-
tre os diferentes ambientes em que o aluno se encontra. Na parte se-
guinte do capitulo, tais priticas e suas possiveis aplicacdes na escola e
na sala de aula sao explicadas.

PRATICAS PREVENTIVAS E UNIVERSAIS
PARA A SALA DE AULA

Todas as aulas, licdes e atividades escolares devem ser planejadas
considerando as necessidades de todos os alunos. Isso significa que ne-
cessidades sensoriais (visuais ou auditivas), necessidades de movimento,
de suporte individualizado, entre outras, devem ser levadas em conta para
desenvolver um plano de ensino ou uma li¢do. Mas € possivel que nesse
momento voce pense: “Mas € impossivel incluir todas as necessidades?”,
ou mesmo: “Nao temos tempo para desenvolver essas tarefas adaptadas”.
Existem pesquisas que respondem a essas questdes e apontam para fato-
res que auxiliam no desenvolvimento de uma sala de aula que inclua as
necessidades dos alunos:

1) Colaboragdo com outros professores: Troca de ideias e didlogo
sobre atividades que ja foram realizadas e deram certo podem otimizar
o tempo dos profissionais.

2) Comunicagdo com pais: Saber como a crianca aprende melhor
em casa e em outros locais pode auxiliar em ideias para a sala de aula.

O primeiro passo para uma aula que acomode a maioria das neces-
sidades dos alunos € saber quais sdo essas necessidades. Para isso, vocé
pode sempre pensar em trés alunos: (1) o seu aluno mais independente,
(2) um intermedidrio, que consegue realizar as tarefas com alguma inde-
pendéncia, mas em determinados momentos ainda precisa de algum
apoio, e (3) um aluno que necessita de um apoio mais intensivo para
realizar algumas tarefas. Pense nas caracteristicas desses trés alunos e nas
caracteristicas do conteiido que vocé quer ensinar. O professor deve sem-
pre ter em mente o que o aluno precisa para ter sucesso; entio, sempre
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pense “O que eu, como professor, preciso fazer?”, e analise quais sdo as
estruturas necessdrias para que esses alunos consigam desenvolver a
tarefa com sucesso. Por exemplo: Para aprender sobre funcdes mate-
mdticas de primeiro grau: (1) Carla precisa de um enunciado escrito e
um exemplo; (2) Marcos precisa de uma explicacdo dos passos para
realizacdo da funcdo; (3) Henrique precisa de mais tempo (portanto,
menos itens), de materiais concretos que expliquem o conceito e de um
colega que confira o resultado final para ser bem-sucedido na tarefa.
Tendo esses trés alunos em mente, toda a aula que vocé desenvolver
possuird uma gama de atividades que possivelmente atingird a maioria
dos alunos. Exemplo de um planejamento que pode auxiliar no desen-
volvimento do plano de aula se encontra na Tabela 3.

Quando pensamos na variedade de necessidades dos nossos alunos
em sala de aula, podemos oferecer para todos eles itens adequados, ou
relevantes para aqueles que necessitam de maior apoio. O Desenho
Universal na Aprendizagem oferece estratégias para o desenvolvi-
mento de um ambiente para todos os alunos, baseando-se na entrada,
processamento e saida da informacdo. A Tabela 4 demonstra o que o
professor pode fazer nessas diferentes instancias do aprendizado para
adaptar as licdes e as tarefas.

O professor que desenvolve praticas educacionais eficazes para
todos os alunos, incluindo alunos com deficiéncia, deve pensar como a
sua pratica pode engaji-los, como eles podem representar o aprendiza-
do, e como diferentes ac¢des e expressdes podem ser incluidas durante o
processo de aprendizagem (National Center on Universal Design for
Learning, 2011; McCart & Sailor, 2014).

A fim de desenvolver licdes acessiveis e efetivas para todos os
alunos, existem no minimo trés niveis de acomodag¢des e adaptacdes
que podem ser oferecidos na sala de aula. Quando um aluno nio apren-
de, isso pode significar que a instru¢do ndo € explicada de maneira que
o aluno compreenda. Nesse sentido, hd dificuldades na entrada (ou
input) da informacao.

Quando o input estd preservado, a dificuldade pode estar no supor-
te durante a atividade, que ndo ¢ suficiente, ou na modalidade do produ-
to que € exigido na atividade, que pode ndo ser compativel com a habi-
lidade do aluno (saida da informacao ou output).
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Tabela 3. Exemplo de planejamento de aula alinhada as necessidades dos alunos.

Matéria Geografia
Contetido Rotagdo e Translagdo
Série 6° ano do Ensino Fundamental

Conceito geral

O movimento da Terra em torno de si mesma é chamado

de rotacgao. Esse periodo de rotacdo é de um dia, isto é, 24 ho-
ras. Isso quer dizer que a Terra demora um dia para completar
uma volta em torno de si mesma.

O movimento da Terra em torno do Sol é chamado
de translacao. O tempo que a Terra demora para dar uma volta

completa em volta do Sol é de aproximadamente um ano.

Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 Todo o grupo
Precisa trei-
Precisa de nar muitas
Compreende apoio visual | vezes para
Caracteristicas com rapidez e | para melhor | compreensdo Gostam de
especificas dos é solicito com | compreen- de conceitos, P .
- . videos e jogos
alunos oS outros sdo e reten- | precisa de
alunos ¢cdo de atividades
informagdo manuais para
compreensao

Apresentacao da
instrucio para a

Para compreensdo dos conceitos de rotacdo e translagdo uma
defini¢do curta serd entregue aos alunos e colocada na lousa. Os

atividade

alunos lerdo as definicoes em grupos e em seguida assistirdo um
video curto sobre esses dois movimentos da Terra.

Atividades em
que os alunos

Em pares, os alunos explicardo para o outro o conceito a partir
de um desenho representativo que irdo elaborar. Depois, os
alunos se juntardo em grupos de quatro e irdo dividir suas expli-

estarao cagoes e os desenhos realizados. Por fim, fardo um desenho

engajados tinico, um combinado das duas duplas, que agora formam um
novo grupo de quatro alunos.

Produto final Explicagdo verbal sobre os conceitos e desenhos.

Avaliacao do
aprendizado

Os alunos foram capazes de compreender e expressar os concei-
tos em forma grdfica?

Lista de

materiais para a

aula

Conceitos escritos impressos para os alunos, explica¢do na
lousa, video e equipamento audiovisual, papel sulfite e materiais
para desenhar.
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Tabela 4. Conceitos principais do Desenho Universal na Aprendizagem.

Conexoes de
reconhecimento

Conexdes de estratégias
e processamento

Conexoes afetivas
e produto

O “o qué” do aprendizado

O “como” do aprendizado

O “porqué” do aprendizado

Apresentar informacdes e
conteudos de maneiras
diferentes.

Diferenciar como os alunos
experienciam a aula e o
aprendizado.

Estimular o interesse do
aluno e como ele demons-
tra o que aprendeu.

Fonte: Adaptado de National Center on Universal Design for Learning (2011).

Portanto, quando um aluno em sua sala de aula ndo estd partici-
pando ou aprendendo, existem no minimo trés niveis de acomodagdes e
adaptacdes, conforme ilustrado na Figura 6, que podem ser oferecidos
na sala de aula:

a) Instrucdo — explicagdo, entrada da informacio
b) Atividade em si

¢) Produto — saida do conceito aprendido

Essas trés etapas podem ser diferenciadas para as diferentes neces-
sidades educacionais dos alunos. A Tabela 5 apresentada a seguir des-
creve tais representacdes multiplas. Essa tabela promove ideias gerais
de como o professor deve estar aberto para flexibilizacdo da estrutura
curricular e da constru¢do de atividades dentro da sala de aula. Em se-
guida, exemplificamos como o professor pode estabelecer multiplas
possibilidades de instrucao, atividade e producao.

Instrucao Atividade Produto

Figura 6. Niveis em que as acomodagdes e adaptacdes devem ser realizadas.
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Tabela 5. Multiplas atividades e conceitos para efetividade na sala de aula no Desenho
Universal para a Aprendizagem.

Miiltiplas possibilidades
de instrucio para o
aluno

Miiltiplas possibilidades
de atividades para o
aluno

Muiltiplas possibilidades
de producao do aluno

Promova opc¢oes de
apresentacio:

- Ofereca informacdo
direta e simplificada

- Ofereca alternativas para
informacdo auditiva

- Ofereca alternativas para
informacao visual

Promova opcées para
acao:

- Varie os meios de res-
posta em uma atividade

- O aluno pode emitir uma
resposta escrita, digitada,
desenhada ou falad

- D€ acesso a ferramentas
e outras tecnologias

Promova opc¢oes para
diversos interesses:

- Promova escolhas indi-
viduais e autonomia

- Otimize relevancia,
valor e autenticidade

- Minimize distragoes e
instrugdes irrelevantes

Promova opc¢ao de lin-
guagem, expressao ma-
tematica e simbolos:

- Esclareca vocabuldrio e
simbolos

- Esclareca sintaxe e
estrutura

- Suporte para codificacio
de texto, compreensao
matemadtica e simbdlica

- Utilize diferentes midias

Promova opcdes de
expressao e comunica-
cao:

- Utilize diferentes midias
para comunicagio

- Utilize diferentes ins-
trumentos para construcao
e composicao das ativida-
des

- Crie diversos niveis de
apoio e suporte para
prética e desempenho

Promova opcoes para
manter esforco e persis-
téncia:

- Exacerbe a importancia
dos objetivos

- Varie a demanda e
apoios para otimizar o
desafio

- Crie colaboragdo e
comunidade

- Aumente o feedback
sobre o desempenho

Promova op¢oes para
compreensio:

- Ative, relembre ou
ofereca conhecimento
anterior / prévio

- Evidencie padrdes,
ideias gerais, pontos
principais e relagdes

- Guie processamento de
informacgao, visualizagdo
e manipulacio

- Promova transferéncia e
generalizag@o do que foi
ensinado

Promova opc¢oes para
funcdes executivas:

- Guie a selecdo de obje-
tivos apropriadamente

- D€ suporte ao planeja-
mento e desenvolvimento
de estratégias

- Facilite a manipulagao
de informacdes e recursos
- Aumente a habilidade de
monitoramento do de-
sempenho

Promova opc¢oes para
autorregulacao:

- Promova expectativas
que otimizem motivagao
- Facilite habilidades e
estratégias em lidar com
dificuldades

- Desenvolva autoavalia-
¢do e reflexdo

Fonte: Adaptado de National Center on Universal Design for Learning (2011).
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Instrucao

Instrucdo se refere a maneira como o conteddo é apresentado e
pode determinar o grau de envolvimento do aluno com o conceito e a
tarefa. Quando propuser uma tarefa, tente fazé-lo com as seguintes
estratégias em mente:

a) Usar lista de atividades ou agenda: Apresente uma lista da série
de atividades que serdo realizadas no dia, ou mesmo os passos de uma
licdo. Conforme as atividades sdo finalizadas durante o dia, vocé pode
apagar ou riscar o que ja foi feito. Muitas criangas se beneficiam com
antecipar a estrutura do seu dia, assim como visualizar o que ja fizeram
e quanto falta para a conclusdo da agenda, conforme exemplo a seguir.

Exemplo de agenda de atividades.

Dia 13/05 Explicacao do conceito geral — Multiplicacao
Matematica @ --——-—-——-"—--"—-""-""""———————— .

Licao de Casa

b) Desenvolver uma lista de regras e comportamentos esperados
para a sala de aula: O professor deve desenvolver tal lista no inicio do
ano com os alunos e colocar em um lugar visivel, para que a utilize
sempre como referéncia. Tais regras devem ser explicadas com o com-
portamento esperado, como, por exemplo, ouvir os outros significa
manter a aten¢do na pessoa que estd falando, tomar nota das informa-
¢cdes importantes, e esperar a pessoa terminar para fazer comentério ou
perguntas quando ndo entender. As consequéncias para quando as re-
gras sdo seguidas e quebradas devem ser planejadas e cumpridas. Con-
sequéncias positivas sdo sempre preferidas, pois sdo as que tém efeito
mais eficaz em longo prazo.
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¢) Modelar como a atividade deve ser realizada: Demonstre como
o aluno deve proceder, quais os comportamentos esperados e a lingua-
gem apropriada; se necessdrio, faca com que os alunos imitem para o
professor reconhecer se compreenderam. O professor também pode mode-
lar cada passo, conforme a primeira parte da atividade for sendo finalizada.

d) Dar opcdes e escolhas: Dentro das possibilidades de uma tare-
fa, dé escolhas de como o aluno pode escrever, quais itens pode com-
pletar primeiro, se pode fazer em grupo ou individualmente etc. Dando
opgdes ao aluno, mesmo que limitadas, ele se sente mais responsavel
pelo préprio conhecimento.

e) Fazer do enunciado uma histéria e dividir a histéria em passos:
Dé instrugdes com comego, meio e fim, como se fosse uma histéria,
podendo envolver personagens, enredo e exemplos concretos. Divida a
instrucdo em passos e relembre sempre o préximo passo para garantir
que todos os alunos estdo com vocé. Se puderem ter os passos escritos é
ainda melhor, pois ha alunos que preferem a informacao visual, além de
ela poder ser utilizada pelos alunos que se perderem no passo a passo.

f) Fazer conexdo do contetido atual com conteido passado ou
com algum interesse dos alunos: Quando motivadas, as criangas tendem
a manter mais atencdo e a obter melhor desempenho nas tarefas.

Atividade em si

O apoio que ¢é oferecido durante a tarefa para que o aluno possa
realizi-la € essencial para seu desempenho, assim como o auxilio no
processamento e no desenvolvimento da atividade. Durante a atividade
ou licdo, o professor pode manter as seguintes estratégias em mente:

a) Dividir a atividade em partes: Quebrar uma atividade longa ou
complexa em diversas partes faz com que o aluno se motive em termi-
nar cada uma. O professor pode, ainda, dar intervalos constantes para
alunos que necessitem de estimulag@o sensorial ou possuam baixo limiar
de aten¢do. Exemplos de como implementar essa pratica:

- Em uma aula de 50 minutos, parar a cada 20 minutos, fazer que
todos os alunos se levantem e digam uma coisa que aprenderam
até entdo.

- Para alunos com maior dificuldade, a cada dez minutos ou a cada
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cinco questdes respondidas, permitir que se levantem e deem uma
volta na carteira ou conversem com o professor.

b) Dar dicas, pistas e suporte continuo: Prompts sdo dicas ou pis-
tas de suporte que vocé pode dar continuamente para que o aluno avan-
ce no conteido desejado. As pistas podem ser escritas no quadro, por
exemplo, para que todos os alunos tenham acesso, ou pode-se ter uma
lista fixada no caderno de determinados alunos. Os tipos de suporte que
podem ser oferecidos dependem da necessidade do aluno. A Figura 7
oferece uma gradacgdo das possiveis fases e intensidades de suporte que
podem ser oferecidas.

- Quando o aluno necessitar que vocé segure a mao dele
e faga com ele.
Por exemplo: para escrever, utilizar uma calculadora,
abrir um cadeado ou amarrar o ténis.

- Modelo visual
Por exemplo: oferecer a palavra escrita que o aluno de-
ve digitar, fazer a agao que o aluno deve imitar

- Modelo verbal
Por exemplo: falar cada letra da palavra que o aluno deve
digitar; narrar passo a passo o que o aluno deve fazer.

- Dica fisica ou gestual
Por exemplo: um toque no ombro para que o aluno co-
mece a organizar os materiais ou comece a digitar.

- Dica visual
Por exemplo: dar o inicio de uma frase escrita e deixar o
aluno completa-la.

- Dica Verbal
Por exemplo: dar uma dica de como a atividade deveria
ser seguida, ou de como o aluno poderia se comportar:
"0 que vocé deve fazer agora?”, “Qual a proxima pala-
vra ou passo que vocé deve tomar?”.

- Quando o aluno consegue realizar a atividade somente
com a instrugdo inicial ou mesmo quando ja aprendeu a
rotina e ndo necessita nenhuma instrugdo.

Figura 7. Diferentes niveis e exemplos de suportes.
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O objetivo para todo aluno € chegar a ser independente na maioria
das atividades. Porém, devido a algumas dificuldades em fungdes exe-
cutivas, j4 apresentadas no Capitulo 5, muitos alunos podem necessitar
suporte para iniciacdo de movimento, antecipagado, planejamento e reso-
lucdo de problemas, por exemplo. Conhecer a gradagdo acima e conse-
guir navegar para o menor nivel de suporte deve ser um dos objetivos
escolares dos alunos em qualquer matéria ou atividade.

¢) Promover um contexto mais estimulante e encorajador: Tor-
nar a atividade mais interessante e motivante aumenta a participagdo e o
investimento do aluno nela e, por consequéncia, tende a melhorar o
desempenho do aluno. Alguns aspectos que podem ser manipulados
para tornar qualquer atividade mais estimuladora incluem o tom de voz,
0s materiais utilizados, evitar corrigir os alunos a cada erro que come-
tem, estimular e aceitar suas tentativas etc. Em um ambiente encoraja-
dor o professor tenta estabelecer um aprendizado sem erros. Isso sig-
nifica que os suportes descritos na tabela acima estdo sempre disponi-
veis para que os alunos tentem fazer a atividade e recebam suporte
quando nao conseguirem realizd-la. Como visto anteriormente, as ativi-
dades devem ser planejadas de acordo com as necessidades de todos os
alunos em mente, para que se diminua a possibilidade de erros que pos-
sam inibir a participagdo e o engajamento de alguns alunos.

d) Usar materiais concretos e exemplos: Materiais manipulaveis
que permitem que as criancas experimentem as atividades e coloquem
em prética os conceitos aprendidos ajudam e sdo essenciais para a apren-
dizagem. Atualmente, a utilizacdo de videos curtos que possam ilustrar
o conceito explicado também € um 6timo recurso que faz com que o0s
alunos se engajem na atividade e possam copiar o modelo.

e) Fazer da aula uma atividade interativa: Transformar a ativida-
de em um jogo, debate ou painel de discussdo tende a melhorar a parti-
cipagdo dos alunos e, portanto, o aprendizado. Isso ocorre porque colo-
car o aluno no papel de ser capaz de manipular e aplicar o conteido
aprendido aumenta sua habilidade de retencdo desse conceito.

f) Modelacdo: Assim como na instrucdo, durante a atividade, o
professor deve sempre descrever os passos que devem ser seguidos e
demonstrar o processo para a realizacdo de cada passo. O termo “pen-
sando alto” cabe bem nessa situagdo, pois o professor deve exemplificar
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ao aluno o processo cognitivo que deve ser seguido; oferecer o modelo
de como fazé-lo faz com que os alunos consigam realiza-lo também.

g) Ensinar um conceito geral, ou seja, a ideia geral da licdo: Uma
licdo possui infinitas informacdes que devem ser passadas aos alunos.
Porém, o professor sempre pode determinar qual o conceito geral e prin-
cipal que todos os alunos devem aprender e focar nele durante a tarefa.
Diversos procedimentos podem ser utilizados, como descrito nos dois
exemplos abaixo, para ensinar o conceito principal e depois expandir as
informacdes:

- Compreensdo de conceitos: o professor cria e discute exemplos e
nio exemplos do conceito; define e discute atributos do conceito;
ajuda os alunos a aplicarem o conceito aprendido.

- Ancoramento do conceito: o professor oferece conhecimento
pré-existente necessdrio para o aprendizado de um novo conheci-
mento; cria oportunidades de manipular a informacdo durante ati-
vidades como categoriza¢do, comparacdes e perguntas criticas e,
por fim, explora maneiras de generalizar o conceito aprendido fa-
zendo predicdes, inferéncias, aplicacdo a resolucio de problemas e
sintese de informagdes.

h) Dar reforcos positivos durante a atividade: Normalmente, os
alunos que nio estdo engajados na tarefa sdo os que mais recebem a aten-
cdo do professor. Portanto, oferecer elogios, pontos ou prémios, quando
cada passo da atividade ¢ finalizado, para os alunos que estdo realizando
ou tentando realizar, € uma pega-chave na sala de aula. Mesmo se o aluno
ndo finalizar exatamente como esperado, tentativas que demonstram
esfor¢o para alcancar o objetivo final também devem ser reforcadas.

i) Suporte de colegas: O professor pode formar duplas de alunos
para a realizagdo de atividades. Na composi¢do das duplas, pode incluir
alunos que se dispersam com facilidade e aqueles que aprendem com
mais facilidade. Essa estratégia motiva um aluno a ensinar o outro, e
deixa o professor livre para circular pela sala e dividir sua atengdo.

Produto e avaliacao

Ap6s a realizacdo de uma aula, atividade, contetido ou licdo, o pro-
duto é o que geralmente € avaliado pelos professores como reflexo do
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aprendizado do aluno. Em geral, o produto escrito € privilegiado dentro
da sala de aula; porém, existem diversas possibilidades que podem ser
oferecidas aos alunos. Outros meios de demonstrar aprendizado podem
envolver:

a) o uso de computador e teclado para digitacdo, ou mesmo na re-
alizacdo de tarefas de matematica;

b) o uso de organizadores gréficos, tabelas, desenhos, esquemas e
outros recursos visuais explicativos;

¢) questdes de multipla escolha;
d) musica, video ou peca teatral;
e) explicagdo oral.

A ideia de um produto como avaliacdo é a de que o aluno possui
diversas maneiras de expressar o aprendizado.

Outra estratégia € o aprendizado sem erros, que € uma pratica bas-
tante empregada, pois reduz o nimero de respostas incorretas e, por
consequéncia, diminui a frustragdo do aluno. O professor pode modelar
a resposta correta ou uma das respostas possiveis, para que o aluno siga
seu modelo e se sinta motivado a participar da atividade e da aula. O
professor pode ir retirando gradativamente seu suporte, proporcionando
duas ou mais escolhas para que os erros sejam minimizados e a partici-
pacdo mais independente seja potencializada. A avaliagdo da aula e do
conteddo em si também € importante para que o professor aprenda o
que estd ou ndo funcionando como prética em sua sala de aula.

As praticas descritas até o momento sdo as priticas universais que
sdo aplicadas a todos os alunos. Elas tém o objetivo de dar suporte as
necessidades individuais e prevenir que o aluno ndo aprenda ou ndo
participe da aula, o que pode interferir no seu desempenho. Tais estra-
tégias sao eficazes para a maioria dos alunos; porém, existem alunos
com dificuldades especificas que necessitam intervencdes secunddrias e
tercidrias.

A determinagdo de tais necessidades se dad a partir de avaliagdes
universais periddicas, o que quer dizer que todos os alunos da escola
sdo avaliados tanto em leitura, escrita e matematica, assim como em sua
funcionalidade de comportamento. Quando os alunos demonstram nao
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estar adaptados a essas estratégias universais, algumas préaticas de in-
tervencdo secundaria podem ser implementadas.

PRATICAS DE INTERVENCAO EDUCACIONAL SECUNDARIA

Como foi demonstrado na Figura 4, materiais suplementares, ensi-
no em grupos menores, individualizagdo do apoio escolar e resposta
répida ao aparecimento de dificuldades e atrasos sdo as maneiras efica-
zes que estdo disponiveis para o professor quando um aluno nao res-
ponde as praticas universais.

Quando a escola e a sala de aula estdo bem estruturadas e um alu-
no nio estd aprendendo, o professor pode comecar a pensar em modifi-
car o contetido e os objetivos para que o aluno alcance a aprendiza-
gem desejada. O professor pode também dar um texto mais simples ou
um livro com vocabulério simplificado e alinhado com seu nivel de
leitura, para que o aluno tenha condi¢des de aprender o mesmo conteu-
do, dentro de seu nivel de possibilidade. O professor também pode ofe-
recer maior apoio, ou seja, o apoio mais individualizado de uma assis-
tente ou, quando se fala em apoio de colegas ou pares, fazé-lo de uma
maneira mais sistemdtica, em que o aluno em questdo tenha sempre
outro aluno disponivel para suporte. Quanto mais rdpido esses atrasos
sdo identificados, mais rdpido podem ser modificados.

Nesse nivel de intervengdo, os alunos podem beneficiar-se de mo-
nitoramento de adultos na escola. Um aluno pode escolher um adulto
de que goste na escola e todos os dias, quando chegar ou sair da escola,
deve realizar um check-in com esse adulto. Um exemplo de check-in,
tanto para desempenho académico quanto para comportamento, encon-
tra-se na Tabela 6.

O adulto de que o aluno gosta vai checar como estd o seu progres-
so diariamente, tanto com o aluno quanto com seu professor, e o total
de pontos didrios ou semanais podem fazer com que o aluno ganhe algo
na escola. Todos os suportes disponibilizados para os alunos t€m o
objetivo de serem retirados para que o aluno possa ter mais indepen-
déncia e transi¢do mais ficil para as séries seguintes. Maneiras eficazes
de trabalhar tal independéncia incluem o treino de automonitoramento
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e autorregulacdo. Isso significa que os alunos devem aprender a moni-
torar seus estados internos e seu comportamento, com condicdes de
prever a ocorréncia de um sentimento exacerbado ou um comportamen-
to inadequado e conseguir se controlar para continuar, por exemplo,
mantendo a atencao na aula, ou evitando uma reagdo explosiva com um
colega. A Tabela 7 é um exemplo de Avaliacdo de Automonitoramento.
O uso da avaliacdo descrita nessa tabela leva o aluno a se manter cons-
ciente dos seus comportamentos na escola e a conseguir monitora-los.
O passo seguinte é trabalhar com o professor para reconhecer como
antecipar algumas barreiras para autorregulacdo e como prevenir com-
portamentos disfuncionais.

Tabela 6. Exemplo de controle de desempenho e comportamento por monitoramento de
um adulto.

Horarios de check-in Sim | Nao
Na entrada Aluno dormiu bem e se alimentou 1 0
Aluno fez a licao de casa 1 0
Aluno esta pronto para um dia produtivo 1 0
No intervalo Aluno se concentrou na aula 1 0
Aluno fez as tarefas pedidas pelo professor 1 0
Aluno ajudou os colegas 1 0
Na saida Aluno se concentrou na aula 1 0
Aluno fez as tarefas pedidas pelo professor 1 0
Aluno ajudou os colegas 1 0
Aluno tem os materiais para levar para casa 1 0
Aluno sabe qual a tarefa 1 0
Aluno se deu bem com todos os colegas 1 0
Total de pontos
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Tabela 7. Exemplo de avaliacdo de automonitoramento.

1) Antes da aula

Os meus materiais e ligdo de casa estao
prontos

Eu cheguei a aula e estou preparado na
hora certa

Eu estou atento as instrugdes

2) Durante a aula

Eu estou trabalhando?

Checar o relégio a cada cinco minutos e circular: Sim se

Nao Nao Nao

esta realizando a tarefa e Nao se ndo esta:

3) Ap6s a aula

Eu usei a tabela de automonitoramento
durante da aula?

Eu segui as instrug¢des do professor?

Eu trabalhei na tarefa o tempo todo?

Eu tenho li¢do de casa dessa aula?

Sim  Nao

Sim Nao

Sim Nao

Sim Nao

4) Meu comportamento
em geral na aula
(minha avaliagdo)

Muito Ruim Mediano
ruim

5) Meu comportamento
em geral na aula (avalia-
¢do da professora)

Muito Ruim Mediano

Quando uma pequena porcentagem de alunos ainda nao responde
as intervencgdes secunddrias, é porque eles precisam de uma atencdo
mais focada para determinar quais os suportes de que ele precisa para
ter sucesso escolar. Nesse momento, uma equipe multidisciplinar é
importante para que uma avaliacio mais extensa determine pontos for-
tes e necessidades desse aluno, para que um plano individualizado seja
desenvolvido. Adiante explicamos trés estratégias bastante descritas na
literatura para o suporte ao comportamento € que garantem Sucesso

escolar.
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PRATICAS DE INTERVENCAO EDUCACIONAL TERCIARIA

Se seguirmos os niveis de préticas escolares baseados em evidén-
cias, a gama seguinte de suportes disponiveis € a utilizagdo de métodos
mais individualizados para criangas com diagndstico de alguma defici-
éncia. Isso ndo quer dizer que as praticas que serdo mencionadas nesta
parte do capitulo ndo possam ser utilizadas para outros alunos. Dentre
essas praticas, citaremos: Comunicagdo alternativa, Andlise funcional e
Plano de suporte positivo para o comportamento e Histérias sociais.

Comunicacao alternativa

Todos os alunos, independentemente do seu nivel de linguagem
verbal, devem ter o direito de comunicar-se em sala de aula. Alguns alu-
nos podem precisar de meios alternativos de comunica¢do, como apon-
tar para figuras ou palavras, teclados com output de voz, iPads, compu-
tador com software de comunicacio, equipamentos de eye-gaze, entre
outros. A falta de comunica¢do, naturalmente, leva a frustracio e, muitas
vezes, a dificuldades de comportamento. Por esse motivo, primeiramen-
te, ao invés de lidar com problemas de comportamento, deve-se preve-
nir seu aparecimento, certificando-se de que o aluno estd comunicando
0 que necessita.

Cartdes de “sim” ou “nao”, conforme ilustrados na Figura 8, podem
ser espalhados pela sala de aula, e todas as perguntas podem ser estrutu-
radas para que as respostas “sim” e “ndo” sejam eficazes e possam ser
utilizadas.

Figura 8. Forma alternativa de
comunicacdo por meio de cartazes

Slm NﬁO de “Sim” e “Nao” para responder

perguntas.
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Sistemas mais complexos de comunica¢do devem ser indicados
para alunos que ndo se comunicam verbalmente, pois sdo essenciais
tanto para o desenvolvimento de relacionamentos sociais, como tam-
bém para o desempenho académico, de modo que o aluno seja envolvi-
do no conteudo, nas atividades e nas discussdes (Deliberato, Gongalves
& Macedo, 2009; Macedo & Orsati, 2011). O professor tem que ser
bastante criativo e estruturar a sala de aula para que o aluno que usa
comunicacdo alternativa possa participar e aprender em todas as ativi-
dades oferecidas. A equipe multidisciplinar é muito importante nesse
momento, para determinar ndo s qual o sistema de comunicacdo mais
adequado, mas também como esse aluno pode participar mais efetiva-
mente em sala de aula.

Mesmo que o aluno ndo tenha dificuldade de comunicacdo, o pro-
fessor se beneficia ao entender que todo comportamento € comunicati-
vo. Isso significa que o professor deve sempre avaliar qual a fungdo do
comportamento, para que possa dar suporte para sua funcdo comunica-
tiva sem que necessite lidar com um comportamento-problema.

Analise funcional e plano de suporte positivo para
0 comportamento

Andlise funcional e plano de suporte positivo para o comporta-
mento € uma pratica amplamente estudada e demonstra eficicia com-
provada por pesquisas. Todo comportamento € comunicativo, o que
significa que comunica alguma necessidade do aluno. Os comportamen-
tos podem ter a funcdo de escape e evitacdo de alguma situagc@o ou pes-
soa, controle do ambiente, autorregulacdo cognitiva ou sensorial, ob-
tencdo de ateng@o de outras pessoas, ou pode se dar por falta de moti-
vacdo ou de compreensdao do que estd acontecendo. Cada uma dessas
diferentes fungdes requer uma resposta diferente do professor. Por
exemplo, se um aluno levanta da carteira por necessidade de regular seu
corpo sensorialmente ou por necessidade de atengdo, o suporte que o
professor pode oferecer € completamente diferente. Para que o profes-
sor reconheca a funcdo especifica do comportamento do aluno, ele deve
entender o contexto e as consequéncias de tal comportamento para ofe-
recer o suporte necessdrio e promover sua consequente mudanca.
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Dentro da anélise do comportamento, as priticas essenciais sao:
- a andlise deve limitar-se a um ou dois comportamentos;

- a intervengdo deve prever o estabelecimento de consequéncias e
estimulos discriminativos;

- as sessoOes devem ser curtas;

- deve-se iniciar o processo de maneira breve e simples para, ape-
nas mais a frente, trabalhar comportamentos complexos;

- e, por fim, devem ser utilizadas outras fontes de informacao, co-
mo entrevistas, por exemplo, para se entender completamente o funcio-
namento de um comportamento (Hanley, Iwata & McCord, 2003).

O modelo de consulta escolar em que um profissional vai a escola
para dar informacdes e apoio aos professores, auxiliando-os e treinan-
do-os a desenvolver a andlise funcional e o plano de intervencao, é o
meio mais eficaz para que o trabalho com o comportamento do aluno
seja desenvolvido. Esses suportes sdo naturais e realizados na sala de
aula onde o comportamento ocorre. O feedback que os professores re-
cebem e o acompanhamento no local tornam essas mudangas mais du-
radouras (Noell et al., 2005; Reinke et al., 2014).

A andlise funcional do comportamento é amplamente difundida,
pois ajuda o professor a identificar os fatores contextuais que influenciam
o comportamento do aluno e, ao modificar tais fatores, permite ao profes-
sor dar apoio ao aluno para que o comportamento seja modificado (Eggen
& Kauchack, 2007; Mitchell, 2008).

Em linhas gerais, uma andlise funcional do comportamento na sala
de aula precisa:

a) identificar os comportamentos-alvo;

b) estabelecer uma linha de base de ocorréncia desses comporta-
mentos em relagdo aos antecedentes contextuais; e

c¢) analisar os reforgos (positivos ou negativos) ou mesmo as puni-
¢Oes presentes.

Na Figura 9 sdo demonstradas perguntas que podem ser feitas para
que o professor compreenda qual a fungdo do comportamento.
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ANTECEDENTE COMPORTAMENTO CONSEQUENCIA

O que estava O que o aluno fez? Qual foi a
acontencendo . ~ resposta do
antes? Qua:,zo::asg;z:gao professor ou dos
Qual o contexto? IS LT
O que o aluno viu,
sentiu ou passou O que aconteceu
antes? imediatamente
apos o
comportamento
do aluno?

Figura 9. Anilise funcional do comportamento.

O professor sempre pode observar o comportamento e se pergun-
tar o que estava acontecendo antes e o que mantém esse comportamen-
to, qual a funcdo que ele preenche para o aluno. Assim, pode modificar
ou adaptar tanto o antecedente quanto a consequéncia, para que o com-
portamento do aluno também se adapte ou se modifique.

Habilidades e histérias sociais

Alunos com diversas deficiéncias se beneficiam de aprendizado ex-
plicito de como iniciar, manter e ser bem-sucedido em relacionamentos
sociais. Isso € particularmente verdade para criancas com autismo, mas
também na escola atual, onde o bullying e as dificuldades em lidar com
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o diferente sdo tdo proeminentes. Ensinar as regras sociais, treinar dife-
rentes habilidades em ambientes naturais, promover modelos, experién-
cias e oportunidades para desenvolver relacionamentos sociais € essencial
para o estabelecimento de relacionamentos positivos com outros alunos
e professores. A Tabela 8 apresenta objetivos especificos e estratégias
baseadas em evidéncias de como aprimorar habilidades sociais que
podem ser utilizadas na escola para o treinamento dessas habilidades.

Tabela 8. Estratégias de engajamento social.

Objetivo da estratégia
no comportamento
social do aluno

Estratégia

Aumentar a motivagio
social

Nutrir autoconhecimento e autoestima

Desenvolver um ambiente aconchegante e divertido

Intercalar novas habilidades com habilidades alcangadas ante-
riormente

Comecar com atividades e habilidades simples (aprendizado
sem erros)

Aumentar inicia¢do de
interagoes

Criar regras sociais claras e concretas

Modelar estratégias de iniciacdo apropriadas para a idade

Use refor¢adores naturais para imita¢do social (por exemplo,
siga o interesse da crianga para conversagao)

Ensinar scripts sociais para situagdes comuns

Melhorar respostas
sociais apropriadas

Ensinar scripts de respostas sociais

Reforco de tentativas de resposta

Uso de modelagem e role-play para ensinar habilidades

Reduzir fatores de
interferéncia

Fazer o aprendizado estruturado e previsivel

Utilizar refor¢o diferencial de comportamentos

Criar tabelas de comportamentos para comportamentos positivos

Revisar comportamentos sociais, apropriados ou néo, dos
participantes em grupo, utilizando video, por exemplo

Promover generaliza-
¢do de habilidades

Planejar envolvimento de pares e colegas (por exemplo, iniciar
conversas, colocar alunos préximos ou em grupos menores)

Fazer o aluno praticar as habilidades com diversas pessoas

Envolver os pais no treinamento

Promover oportunidades externas para praticar a atividade

Praticar habilidades em casa e outros contextos

Fonte: Traduzido e adaptado de White, Keonig e Scahill (2007).
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Uma compilagdo de histérias sociais é explicada ao aluno, passo a
passo, como processar a informagdo do ambiente, possiveis didvidas e
0s comportamentos compativeis com determinada situacdo social. Co-
mo reagir a uma mudanca de rotina, como participar em um trabalho
em grupo ou como reagir a um colega que pega seu material sdo exem-
plos de acontecimentos rotineiros que podem ser explicados com a

utilizacdo de histdrias sociais.

Se um aluno esta com dificuldade de se comportar quando tem um
passeio escolar, como, por exemplo, a ida ao museu ou até a biblioteca,
uma histéria pode ser desenvolvida, como ilustrada na Figura 10.

Nossa sala de aula vai
ao museu

Todos os meus ami-
gos também vao
junto comigo no

onibus

Vamos ver quadros,

filmes curtos, e ouvir

historias sobre o ar-
tista

Dentro do museu nds
ouvimos e prestamos
atencao, e falamos
pouco e baixo

Dentro do museu
nos andamos com
nossos colegas, e
mantemos as maos
longe das obras de
arte

O passeio sera muito
divertido

6 6
-

Figura 10. Exemplo de histéria social.
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Este capitulo teve por objetivo instrumentalizar professores a se-
guir a estrutura da Educacdo baseada em evidéncias, por meio de estra-
tégias explicitas que podem ser utilizadas no planejamento de li¢des,
atividades e na prépria estrutura de sala de aula. Cada estratégia pode
ser adaptada para a necessidade e realidade da sua cidade e escola.

O importante € que os conceitos principais sejam mantidos e que
todos os alunos tenham sucesso escolar.
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Glossario

Aleatério. Qualidade de fendmeno que, quando repetido inimeras vezes
em processos semelhantes, possui resultados imprevisiveis; que estd su-
jeiro ao acaso.

Autocontrole. Habilidade de controlar a propria conduta; disciplina.
Checklists. Listas de verificagao.

Comportamentos desadaptativos. Comportamentos inadequados a um
dado contexto.

Contexto remediativo. Contexto de atendimento em que se procura tratar
ou minimizar dificuldades j4 instaladas / presentes.

Desenho ou design de pesquisa. Delineamento de estudos de pesquisa que
define o tipo de estudo que serd conduzido (por exemplo, descritivo,
correlacional, quase-experimental, experimental, revisdo sistemadtica,
dentre outros).

Eficacia. Capacidade de alcangar o efeito esperado ou desejado por meio
da realizacdo de uma a¢@o. Grau de sucesso nos resultados alcancados,
ou seja, ser eficaz significa que se conseguiu atingir os resultados pre-
tendidos.

Eficiéncia. Uso racional dos meios para alcancar um objetivo pré-
determinado.

Enfoque precoce-preventivo. Abordagem em que se intenta estimular o
desenvolvimento de habilidades em criancas sauddveis (potencializar
desenvolvimento) ou de risco (prevenir dificuldades futuras).

Ensino explicito. Estratégia de explicitagdo de um dado conceito ou con-
teddo e de todos os passos pedagdgicos que visam a garantir aos alunos
ndo somente exposi¢do, mas também possibilidades de uso desse con-
teddo.

118



Estudos experimentais. Estudos delineados para testar as relacdes de
causa e efeito entre varidveis. E um tipo de estudo em que o pesquisa-
dor manipula e controla uma ou mais varidveis independentes e observa
o efeito dessa ou dessas varidveis sobre as varidveis dependentes. Esse
tipo de estudo busca controlar todos os fatores que podem influenciar
nos resultados, exceto aqueles que estdo sendo estudados (varidvel in-
dependente). Todos os outros fatores sdo controlados pela aleatorizagao
(randomizacdo) dos participantes no grupo de intervencio ou no grupo-
controle, manipulacdo controlada pelo pesquisador da varidvel inde-
pendente, e controle das condicdes do estudo pela inclusdo de grupos-
controle.

Estudos quase-experimentais. Sdo delineamentos de pesquisa que ndo
tém alocagdo aleatdria dos sujeitos nos grupos de tratamento nem nos
grupos-controle. A comparacgdo entre as condi¢des de tratamento e nao
tratamento € feita com grupos nao equivalentes ou com 0os mesmos Su-
jeitos antes do tratamento.

Evidéncia(s). Informacéo ou informagdes comprovadas por observagdo ou
outros métodos cientificos.

Experimento. Método cientifico no qual ha aplicagdo de um determinado
tratamento ou intervencdo e pelo qual se busca observar seus efeitos
sobre os elementos pesquisados.

Fidelidade. O que mantém ou preserva as caracteristicas originais.

Follow-up. Acompanhamento durante um periodo de tempo; avaliagdo
apos periodo de tempo do término de uma intervengdo com objetivo de
verificar a manutenc¢do de ganhos.

Generalizacio. Aplicagdo de um principio ou conceito a um conjunto de
casos; uma afirmacdo geral que abrange outros contextos além do estu-
dado.

Grupo experimental. Grupo que é submetido a um tratamento ou inter-
vengdo em um experimento.

Grupo-controle. Grupo que participa de um experimento, mas que ndo €
submetido a um tratamento ou intervencdo (ou pelo menos, ndo ao
mesmo tratamento ou intervengdo direcionado ao grupo experimental).

Hipotese. Suposicio possivel de ser verificada, a partir da qual se extrai
uma conclusdo.

Insight. Compreensao de alguma coisa ou de determinada situacao.
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Intervencao. Interferéncia. No contexto, plano terapéutico ou programa
oferecido para uma crianca ou grupo de criancas com objetivo de esti-
mular habilidades ou minimizar dificuldades.

Metodologia. Disciplina que estuda os métodos. Também é considerada
uma forma de conduzir a pesquisa ou um conjunto de regras para ensi-
no de ciéncia e arte.

Modelo. Pessoa ou coisa cuja imagem serve para ser reproduzida ou imita-
da; pessoa ou comportamento que pode ser utilizado como referéncia.

Paradigma. Conjunto de elementos que se tornam um modelo a ser seguido.

Parametro. Dado que € considerado necessdrio para analisar uma situacao.
A partir do parAmetro, consegue-se entender determinada circunstancia
ou ter uma perspectiva dela.

Poder preditivo. Que pode predizer algo no futuro; que oferece prognéstico.
Pratica. Atividade orientada ao aprendizado.

Politica publica. Atividades dos governos, que agem diretamente ou por
meio de delegacdo, e que influenciam a vida dos cidadaos.

Repertorio comportamental. Comportamento que um individuo possui e
pode emitir.

Revisdo sistematica. E um estudo de avaliagio critica de todos os estudos
que abordam desfechos especificos de uma questdo particular. Os pes-
quisadores usam uma estratégia organizada de busca, organizacdo e
avaliacdo de estudos publicados, e que satisfacam critérios especificos,
sobre um tema em particular. Uma revisdo sistemdtica geralmente in-
clui uma descri¢do dos resultados obtidos nos estudos identificados. A
revisdo sistemdtica também pode incluir uma andlise quantitativa de
dados, chamada de meta-analise.
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Posfacio

A visao de um pesquisador da Educacao sobre a obra

A Educacido constitui, por exceléncia, uma drea de aplicacdo das
descobertas origindrias de vdrias ciéncias e fontes de conhecimento,
dentre elas a Psicologia e a Neuropsicologia. Tem sido assim ao longo
das mais variadas experiéncias educacionais e, de modo geral, tem sido
assim em relacdo as politicas implantadas ao longo da histéria da Edu-
cacdo brasileira. Entretanto, o avango tecnoldgico, o crescimento dos
repositérios de informacao, a evolugdo do conhecimento cientifico so-
bre o desenvolvimento humano e cerebral, bem como o avanco dos
instrumentos, métodos e técnicas de pesquisa em ciéncias sociais reco-
mendam a necessidade de se encontrar uma linguagem de aproximacao,
um conjunto de técnicas de convalidacdo de dados cientificos e uma
estratégia de absor¢do mais rapida dessas descobertas pela area educa-
cional.

Analisando a qualidade da Educac@o Bdsica no Brasil, é possivel
concluir que as decisdes que orientam as politicas e praticas educacio-
nais devem ser repensadas por todos os envolvidos. Aparentemente,
essas decisdes sdao tomadas com base em automatismos, rotinas, habi-
tos, regras e tradigdes que, por sua vez, decorrem de decisdes tomadas
por outras pessoas em outros momentos e outros contextos. O conheci-
mento cientifico atual permite tomar decisdes mais acertadas e eficazes
em todos os niveis da Educacio.

O presente livro ilustra como as evidéncias cientificas e as melho-
res praticas podem servir de critério para orientar e avaliar politicas
educacionais tanto no nivel nacional quanto na sala de aula. Aponta
para a possibilidade e necessidade da constru¢do de uma préatica docen-
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te que, sem se constituir em ecletismo ingé€nuo, sem deixar de respeitar
as peculiaridades originais das abordagens consagradas, consiga dar
conta de organizar o conhecimento cientifico até aqui seriamente pro-
duzido em Psicologia e Neurociéncias e dar-lhe uma destinacdo alta-
mente profissional e ética.

Tive a grata oportunidade de ler o presente livro antes mesmo de
sua publicacdo. Como profissional, pesquisadora e coordenadora de
Programa da drea de Psicologia Educacional, considero este texto um
presente e um sinal de alerta para todos os que lidam com a Educacio
deste pais. O texto, conforme explicitado no seu titulo, aborda praticas
educacionais baseadas em evidéncias e toma como seu interlocutor
principal o professor, aquele que lida diretamente com o aluno na sala
de aula.

Os autores discorrem sobre o que € relevante na prética da sala de
aula na atualidade. Escrito em linguagem acessivel, de facil compreen-
sdo, didaticamente organizado, cada capitulo aborda um aspecto impor-
tante das praticas educacionais baseadas em evidéncias, indicando pos-
sibilidades de atuacdo docente, escolar e educacional eficazes. A partir
da escolha criteriosa de pesquisas de alta qualidade técnica, escolhidas
tanto em razdo da disponibilidade de estudos e de evidéncias quanto a
partir de sua relevancia para o momento educacional brasileiro, o livro
ilustra como a evidéncia pode iluminar decisdes e praticas pedagdgicas
que, por sua vez, devem ser baseadas em protocolos de conduta defini-
dos a partir de conhecimentos disponiveis.

Qualquer decisao responsavel, de quem detenha algum poder de
delineamento dos rumos da Educagdo na atualidade, tem por condi¢ao
ético-cientifica definir, com clareza, sobre que edificio tedrico / cienti-
fico pretende propor politicas educacionais, quais 0os meios para opera-
cionalizar as ag¢des propostas e quais as formas concretas de avaliacio
das atividades envolvidas. Pois bem, os autores, neste texto, apontam
alternativas para fazé-lo.

N3ao se trata de propor receitas de sucesso garantido pela Psicolo-
gia a Educacgdo. Por certo, a Psicologia ndo pode ser entendida como
um apéndice que complementa o processo educacional; nem pode ser
confundida com o préprio processo educacional. No primeiro caso,
consagra-se indcua e inoperante; no segundo, representa uma psicologi-
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zacdo forcada de um processo que tem tantas outras facetas quanto a
propria existéncia humana. E, nesse sentido, a sistematizagdo de estu-
dos e pesquisas que proporcionem conhecimento seguro e consistente a
respaldar as acdes educativas é absolutamente necesséria e inadidvel. E
€ isso que os autores propdem neste texto.

Combinando evidéncias cientificas obtidas por meio de estudos
sélidos e conhecimentos empiricos sobre as melhores préticas, este
livro possibilita que professores, educadores e responsaveis pelas poli-
ticas em Educacdo tomem decisdes mais bem fundamentadas e com
maior chance de produzir impacto positivo na aprendizagem dos alu-
nos, nos efeitos da escola e no bom uso de recursos para a Educacao.

Por fim, considero que a publicacdo deste livro contribuird para a
divulgacdo do conhecimento cientifico sobre préticas educacionais
eficazes, ampliando a racionalidade do processo decisério sobre Educa-
¢do.

Osasco, 25 de junho de 2015.

Prof* Dr* Marcia Siqueira de Andrade
Centro Universitario FIEO (UniFIEO)
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