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Síntese

Qual é sua importância? 

Aprender a falar é uma das conquistas mais importantes e mais visíveis da primeira infância.
Novas ferramentas de linguagem significam novas oportunidades para a compreensão social, para
aprender a respeito do mundo, para compartilhar experiências, prazeres e necessidades.
Posteriormente, nos três primeiros anos de escola, as crianças dão mais um enorme passo do
desenvolvimento da linguagem ao aprender a ler. Embora sejam diferentes, esses dois domínios
estão também relacionados. As habilidades iniciais de linguagem estão associadas ao posterior
sucesso na leitura. Da mesma forma, a alfabetização e as atividades pré-alfabetização podem
contribuir para as competências de linguagem da criança tanto nos anos pré-escolares como na
escolarização posterior. 

Considera-se que crianças que têm dificuldades de fala e de audição têm um comprometimento
de linguagem. No Canadá e nos Estados Unidos, estima-se que de 8% a 12% das crianças em
idade pré-escolar e 12% daquelas que estão ingressando na escola têm algum tipo de
comprometimento de linguagem. Os estudos também mostram que de 25% a 90% das crianças
com comprometimentos de linguagem apresentam distúrbios de leitura, definidos usualmente
como pobre desempenho em leitura, que ocorre após suficientes oportunidades para aprender a
ler. A incidência de distúrbios de leitura em crianças em idade escolar é estimada entre 10% e
18%.

Quando as crianças têm dificuldade de entender os outros e de se expressar, não surpreende que
surjam problemas de ajustamento psicossocial e emocional. Crianças que apresentam atraso ou
desorganização da linguagem correm, portanto, maior risco de apresentarem problemas sociais,
emocionais e comportamentais. As pesquisas demonstram igualmente que a maioria das crianças
que tem pobres habilidades de leitura ao final do primeiro ano do ensino fundamental continuará
a ter dificuldades de leitura mais tarde.  

O que sabemos? 

Embora a natureza da atividade mental subjacente à aprendizagem da linguagem seja
amplamente debatida, há um consenso considerável de que o curso de desenvolvimento da
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linguagem é influenciado por fatores determinantes em pelo menos cinco áreas: social,
perceptiva, de processamento cognitivo, conceitual e lingüística. Da mesma forma, embora
existam diferenças individuais entre as crianças, o desenvolvimento da linguagem tem uma
sequência previsível. A maioria das crianças começa a falar no segundo ano de vida, e aos 21
meses de idade provavelmente conhece pelo menos 100 palavras e é capaz de combiná-las em
frases curtas. Entre quatro e seis anos de idade, a maioria das crianças fala com sentenças
gramaticalmente completas e inteiramente inteligíveis. Suas primeiras sentenças são compostas
por palavras de conteúdo e, frequentemente, faltam termos com função gramatical (por exemplo,
artigos e preposições) e terminações das palavras (por exemplo, indicadores de plural e de tempo
verbal). Embora exista uma sequência previsível, a taxa de desenvolvimento da linguagem varia
substancialmente de criança para criança devido, primariamente, à interação complexa entre
fatores genéticos e ambientais.

A quantidade e o tipo de estimulação linguística no lar e estresses familiares, como abuso infantil,
afetam o desenvolvimento linguístico da criança. Da mesma forma, a qualidade da interação

entre um cuidador e uma criança – como brincar com jogos de palavras ou ler livros –
desempenha um papel importante nos resultados da alfabetização. As habilidades das crianças
progridem mais rapidamente e mais prontamente em interações instrucionais caracterizadas por
inputs sensíveis, responsivos e não controladores por parte do adulto. Outros aspectos do
comportamento parental, tais como a participação frequente e regular em atividades de
aprendizagem e o provimento de materiais de aprendizagem apropriados para a idade da criança,
também favorecem os resultados da alfabetização. Além disso, pais que dispõem de mais
recursos (por exemplo, educação, renda) têm maior probabilidade de oferecer experiências
positivas de aprendizagem para seus filhos pequenos. Entretanto, características da criança (por
exemplo, ordem de nascimento) também desempenham um papel central em suas próprias
experiências de aprendizagem, sendo que primogênitos têm, em média, um vocabulário maior do
que seus irmãos mais novos.    

Crianças que têm vocabulário expressivo limitado (menos de 40-50 palavras) e que não utilizam
nenhuma combinação de palavras aos 24 meses são consideradas como tendo desenvolvimento

lento de linguagem expressiva (Slow Expressive Language Development - SELD). Essas crianças
correm um risco maior de comprometimento de linguagem, que persiste ao longo dos últimos
anos da educação infantil e dos primeiros anos do ensino fundamental. Além disso, crianças com
distúrbios do desenvolvimento da linguagem correm maior risco de apresentarem problemas
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comportamentais posteriores, dificuldades acadêmicas, incapacidades de aprendizagem,
dificuldades sociais e distúrbios de ansiedade. O problema comportamental mais comum é o
Transtorno de Déficit de Atenção com Hiperatividade (TDAH); os estudos mostram também taxas
altas de problemas de internalização, como timidez e ansiedade. Crianças com distúrbios de

linguagem são mais propensas a ter dificuldades com o processamento fonológico, a
aprendizagem fonológica e a alfabetização.  

A consciência fonêmica refere-se à capacidade de identificar, comparar e manipular as menores
unidades das palavras faladas: os fonemas. Durante o primeiro ano de vida, as crianças são mais
sensíveis a fonemas de seu idioma nativo e menos sensíveis a diferenças acústicas que não são
relevantes para seu idioma. Aos sete meses e meio, o aumento da resposta cerebral das crianças
aos contrastes de seu idioma nativo prediz habilidades futuras de linguagem. Consciência
fonêmica e habilidades vocabulares são os melhores preditores de leitura e de compreensão de
leitura, respectivamente. Algumas crianças são suficientemente competentes em escutar e falar,
mas têm pouca capacidade de processamento fonológico. Ao ingressar apresentarem distúrbios

de leitura. Há uma representação acentuadamente desproporcional de crianças pobres e
pertencentes a minorias étnicas ou raciais entre as que apresentam dificuldades de leitura. 

Finalmente, o desenvolvimento de linguagem e a idade de surgimento de combinações de
palavras são comparáveis entre crianças bilíngues e monolíngues.

O que pode ser feito?

Intervenções precoces em linguagem durante a infância ou nos anos pré-escolares podem ter
impacto significativo sobre os resultados da criança. Há pelo menos quatro contextos gerais nos
quais a intervenção em linguagem pode ser oferecida: individual, em pequenos grupos, na sala de
aula e por meio de capacitação dos cuidadores. Demostrou-se que quatro estratégias de ensino

de linguagem melhoram as habilidades linguísticas das crianças. São elas: estimulação de

linguagem na fase pré-linguística, para ajudar as crianças a fazer a transição entre comunicação
não intencional e intencional; estimulação de linguagem espontânea, que consiste em técnicas
específicas embutidas nas atividades e interações cotidianas da criança; interação responsiva,
que envolve ensinar os cuidadores a ser altamente responsivos às tentativas de comunicação da
criança; e estímulo direcionado, caracterizado por estimulação, reforço e retroalimentação
imediata (feedback) sobre a gramática ou o vocabulário, em sessões altamente estruturadas. Em
qualquer dos casos, é importante estabelecer o cenário para a aprendizagem de linguagem,
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criando oportunidades de comunicação, acompanhando a liderança da criança, construindo e
estabelecendo rotinas sociais.    

Nas intervenções em linguagem administradas pelos pais, estes são capacitados por
fonoaudiólogos para que se tornem agentes primários de intervenção, aprendendo a facilitar o
desenvolvimento de linguagem de seus filhos em contextos diários, naturalísticos. (Isto difere de
envolvimento parental, no qual a criança recebe atenção direta do profissional e os pais
desempenham um papel secundário de apoio). Intervenções administradas pelos pais produziram
progressos, em curto prazo, no desenvolvimento das habilidades de comunicação e linguagem em
uma ampla gama de crianças em idade pré-escolar com atrasos ou distúrbios de linguagem. No
entanto, pouco se sabe sobre os efeitos de longo prazo deste modelo, que tem boa relação custo-
benefício.  

O treinamento de alta intensidade é uma estratégia de intervenção que visa melhorar a atenção
de crianças diagnosticadas com transtornos específicos de linguagem. Considerando-se que o
déficit de atenção está associado a transtornos de linguagem em crianças pequenas, e
especialmente em meninos, o treinamento de alta intensidade envolvendo os pais e a criança
deve ser encorajado. Com base em estudos recentes, verificou-se que esta intervenção melhora
tanto a proficiência em linguagem quanto as habilidades de atenção das crianças. 

As iniciativas de políticas sociais devem focalizar a identificação precoce por um fonoaudiólogo, a
avaliação abrangente e o provimento de ambientes altamente responsivos o mais cedo possível.
Da mesma forma, devem ser oferecidas capacitação e educação adequadas a todos os que
trabalham com crianças e suas famílias, como fonoaudiólogos, interventores precoces,
educadores infantis e provedores de cuidados infantis. No entanto, ainda há diversos obstáculos a
serem superados, entre os quais medidas mais sensíveis de triagem/reastreamento para
identificar os vários tipos de distúrbios, chegar a um consenso sobre a definição do caso, e
promover o reconhecimento dos pais em relação aos potenciais problemas dos filhos e à
necessidade de procurar ajuda. 
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Alfabetização como resultado do desenvolvimento
da linguagem e seu impacto sobre o
desenvolvimento psicossocial e emocional da
criança
Bruce Tomblin, PhD

University of Iowa, EUA
Janeiro 2010, 2e éd.

Introdução

Uma das realizações mais notáveis dos anos pré-escolares é o desenvolvimento da fala e da
linguagem, que ocorre sem esforço na criança. No que se refere ao desenvolvimento da
linguagem falada, os anos pré-escolares representam o período de aprendizagem de um idioma.
Quando as crianças ingressam na escola, espera-se que utilizem as habilidades de linguagem
recentemente desenvolvidas como ferramentas para a aprendizagem e, cada vez mais, para a
negociação social. O importante papel da comunicação falada e escrita na vida de crianças em
idade escolar sugere que diferenças individuais nessas habilidades podem implicar riscos para o
desenvolvimento de competências acadêmicas e psicossociais mais amplas. 

Do que se trata

A competência em linguagem falada envolve diversos sistemas. A criança precisa dominar um
sistema de representação do significado das coisas de seu mundo. Precisa também adquirir
familiaridade com as formas da língua, desde a estrutura sonora das palavras até a estrutura
gramatical das frases. Além disso, esse conhecimento precisa ser combinado com sua
competência social. O domínio dessas habilidades, que ocorre durante os anos pré-escolares,
permitirá que a criança funcione como ouvinte e falante bem-sucedido em muitos contextos de
comunicação. Grande parte dessa aprendizagem se dá sem instrução formal, e o que é aprendido
é basicamente de natureza tácita. Na educação infantil, as crianças começam a desenvolver uma
consciência sobre alguns desses conhecimentos. Fazem com que as palavras rimem e podem
manipular partes das palavras – por exemplo, separando “bebê” em duas sílabas, /be/ e /bê/. Essa
capacidade de pensar sobre as propriedades das palavras é denominada consciência fonológica.
Há uma literatura substancial mostrando que o desenvolvimento inicial da leitura em idiomas

©2009-2024 CEECD | DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E ALFABETIZAÇÃO 9



alfabéticos, como o inglês, depende da integridade das capacidades de processamento
fonológico.1

Aprender a ler também requer diversas habilidades. É comum distinguir dois aspectos principais
da leitura: o reconhecimento de palavras e a compreensão da leitura. O reconhecimento de
palavras consiste em saber como uma palavra é pronunciada. Bons leitores fazem isso utilizando
múltiplas pistas, mas principalmente são capazes de utilizar as convenções relativas à relação
entre sequências de letras e suas pronúncias (decodificação). As capacidades de processamento
fonológico parecem desempenhar um papel importante no desenvolvimento desse conhecimento
e da habilidade do indivíduo de reconhecer palavras. No entanto, decodificar palavras impressas
não é suficiente para a competência em leitura. O leitor precisa ser capaz também de interpretar
os significados do texto impresso, de uma forma muito semelhante àquela pela qual enunciados
são interpretados quando são ouvidos. As habilidades envolvidas neste ato de compreender a
leitura são muito semelhantes ou iguais àquelas utilizadas na compreensão auditiva.  

Problemas

A criança pode ingressar na escola com pobres habilidades para escutar, falar ou processar
informações sobre as representações mentais dos fonemas. Diz-se que crianças que têm pouca
habilidade para escutar e falar apresentam distúrbio de linguagem (DL), e a maioria delas tem
também pobres habilidades de processamento fonológico. As estimativas atuais são de que cerca
de 12% das crianças que ingressam na escola nos Estados Unidos e no Canadá têm DL.2,3 Há
outras crianças que são ouvintes e falantes suficientemente competentes para serem
consideradas normais neste aspecto, mas cujos desempenhos em processamento fonológico são
precários. Ao ingressar na escola, essas crianças podem ser consideradas de risco para transtorno
de leitura. O transtorno de leitura é usualmente definido como pobre desempenho em leitura que
ocorre após oportunidades suficientes para aprender a ler. Assim, frequentemente o transtorno de
leitura é diagnosticado depois de dois ou três anos de instrução em leitura. As estimativas de
prevalência de transtorno de leitura entre crianças de idade escolar variam tipicamente entre
10% e 18%.4,5 Constatou-se ainda que problemas comportamentais, como o Transtorno de Déficit
de Atenção e Hiperatividade (TDAH), e problemas de internalização, como timidez e ansiedade,
são comuns entre crianças com transtorno de leitura e também entre crianças com DL.6

Contexto de pesquisa
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As relações entre o desenvolvimento da linguagem falada, o desenvolvimento da leitura e o
desenvolvimento social têm sido exploradas por diversos pesquisadores, em um esforço para
determinar até que ponto esses problemas estão associados entre si e quais são as bases dessas
associações.  

Questões-chave de pesquisa 

As questões mais proeminentes de pesquisa têm se referido a quais aspectos do status inicial da
linguagem são preditivos de problemas posteriores de leitura e de comportamento, e quais
podem ser as bases dessas relações. Especificamente, duas hipóteses destacam-se na literatura.
Uma delas é que as associações entre linguagem falada e resultados posteriores são casuais.
Alternativamente, a associação entre linguagem e problemas de leitura e problemas
comportamentais pode estar baseada em uma condição subjacente compartilhada, como atraso
no desenvolvimento neuromaturacional que resulta em pobres realizações nas duas áreas.  

Resultados de pesquisas recentes

Diversos pesquisadores examinaram as consequências psicossociais e de leitura de crianças com
DL nos primeiros anos de escola. Diversos estudos relataram desempenho inferior em leitura e
taxas mais altas de distúrbios de leitura em crianças com DL.7-12  A prevalência de distúrbios de
leitura em crianças com DL variou de 25% a 90% nesses estudos.11 Ficou demonstrado que a
relação entre distúrbios de leitura e DL nessas crianças pode ser atribuída às limitações que elas
apresentam tanto na capacidade de compreender a linguagem quanto em sua consciência
fonológica.13,14  Os déficits de percepção fonológica colocam as crianças em risco de dificuldades
para desenvolverem habilidades de decodificação, e os problemas de compreensão geram riscos
de problemas de compreensão da leitura. 

Diversos estudos evidenciaram taxas elevadas de problemas comportamentais em crianças com
distúrbio de linguagem2,15-20 O problema comportamental mais comumente relatado nesses
estudos foi o TDAH; entretanto, problemas de internalização, como o transtorno de ansiedade,
também foram relatados. Algumas pesquisas mostraram que esses problemas comportamentais
parecem variar com o contexto em que a criança é observada e, em geral, são mais relatados por
professores do que por pais.21 Isto tem sido interpretado como evidência de que esses problemas
comportamentais emergem mais na situação de sala de aula do que em casa e, portanto, são
reações ao estresse da sala de aula. Maior sustentação para esse ponto de vista encontra-se em

©2009-2024 CEECD | DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E ALFABETIZAÇÃO 11



dados que mostram que o excesso de problemas comportamentais em crianças com distúrbios de
leitura e/ou distúrbios de linguagem é observado nas crianças que apresentam ambas as
condições.6  Dessa forma, esses estudos apoiam a noção de que, associado ao distúrbio de
linguagem, o distúrbio de leitura faz com que a criança enfrente fracassos excessivos,
particularmente na sala de aula, o que, por sua vez, resulta em problemas comportamentais
reativos. Entretanto, essas conclusões não explicam por que os problemas comportamentais
parecem ser relatados em crianças de pré-escola com distúrbios de linguagem.22 Esses resultados
podem servir de base para a argumentação sobre um fator subjacente, como o atraso
 neurodesenvolvimental, que contribuiria para todas essas condições. 

Conclusões

De maneira geral, a literatura sustenta a existência de uma forte relação entre habilidades de
linguagem falada e os subsequentes desenvolvimentos de habilidades de leitura e de
comportamento. Essa evidência provém principalmente de pesquisas com crianças que têm
distúrbio de linguagem à época de ingressarem na escola. Normalmente, considera-se que a base
da relação entre a linguagem oral e o posterior desenvolvimento em leitura é de natureza causal,
sendo as habilidades de linguagem falada, precursoras fundamentais da leitura bem-sucedida.
Essa influência da linguagem sobre a leitura envolve, primariamente, dois aspectos de habilidade
de linguagem – o processamento fonológico e a compreensão auditiva. Crianças que apresentam
limitações em processar informação fonológica correm risco de problemas precoces de
decodificação, que podem, depois, resultar em problemas de compreensão da leitura. Crianças
com problemas de compreensão auditiva correm risco de apresentar problemas de compreensão
da leitura, ainda que consigam decodificar palavras. O perfil comum da criança com distúrbio de
linguagem é que os dois aspectos da linguagem estão comprometidos e, portanto, os problemas
de leitura resultantes englobam os dois aspectos da leitura (decodificação e compreensão). A
base da relação entre a linguagem oral e problemas comportamentais posteriores é menos clara.
Problemas comportamentais podem emergir das exigências de comunicação falada e escrita em
sala de aula. Assim, o insucesso na comunicação funciona como estressor, e os problemas
comportamentais são respostas mal-adaptativas a esse estressor. Alternativamente, os distúrbios
de linguagem oral e escrita podem ter a mesma etiologia subjacente que os problemas
comportamentais. 

Implicações
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Há evidências convincentes de que uma base sólida de competência em linguagem oral é
importante para a realização bem-sucedida de competências acadêmicas e sociais. Crianças que
têm pobres habilidades de linguagem e que, portanto, correm risco de enfrentar problemas
psicossociais e de leitura podem ser identificadas de maneira eficiente ao ingressar na escola.
Existem intervenções disponíveis para a promoção da ampliação do repertório linguístico e, em
particular, há muitos programas planejados para o desenvolvimento de habilidades de
processamento fonológico. A compreensão auditiva da linguagem oral também pode ser
melhorada nos primeiros anos de escola. Esses métodos estão centrados no fortalecimento de
habilidades de linguagem. Além disso, os esforços de intervenção precisam considerar
abordagens que ofereçam a essas crianças ambientes educacionais adaptados e que lhes
garantam apoio, de forma a reduzir os estressores potenciais que resultam em comportamentos
mal-adaptativos. No futuro, também serão necessários esforços de pesquisa que focalizem os
mecanismos particulares que produzem esse complexo de problemas comportamentais e de
linguagem oral e escrita. Seriam particularmente relevantes estudos baseados na sala de aula
sobre as formas pelas quais as crianças respondem a exigências e insucessos de comunicação.
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Introdução

Foi somente na última década que o conceito de “alfabetização” tornou-se o foco central na
educação infantil. Anteriormente, era raro que os especialistas considerassem a alfabetização
como um aspecto essencial do crescimento e desenvolvimento saudáveis de crianças pequenas. A
taxa atual de problemas de leitura em crianças em idade escolar continua a ser inaceitavelmente
alta. Estimativas mostram que cerca de 40% das crianças do quarto ano do ensino fundamental
lutam com a leitura até mesmo em níveis básicos, e entre essas crianças há uma representação
desproporcional de crianças pobres e de minorias étnicas ou raciais.1 A mudança de paradigma da
última década – que recebeu um grande impulso com a publicação de 1998 intitulada Preventing

Reading Difficulties in Young Children (Prevenção de problemas de leitura em crianças pequenas),
do Conselho Nacional de Pesquisa dos EUA – enfatizou, cada vez mais, a educação infantil como o
contexto no qual as soluções para esses problemas prementes, provavelmente, serão mais
 eficazes. A educação infantil é o momento em que crianças pequenas desenvolvem habilidades,
conhecimento e interesse em aspectos baseados no código e no significado da linguagem oral e
escrita. Refiro-me aqui a essas habilidades e interesses como habilidades de “pré-alfabetização”,
para enfatizar seu papel como precursoras da alfabetização convencional. A ênfase atual na pré-
alfabetização como parte essencial da educação infantil baseia-se em dois conjuntos crescentes
de pesquisas, que mostram que:

1. As diferenças individuais de habilidades de pré-alfabetização entre as crianças são
 – as diferenças iniciais contribuem significativamente para os resultados

longitudinais no sucesso em leitura;2 e
significativas

2. A prevalência de dificuldades em leitura é mais suscetível à  do que à 
, tendo em vista que, uma vez que determinada criança apresenta atraso em leitura no
ensino fundamental, é pouco provável que retorne a um progresso saudável.3

prevenção remediação
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Pesquisas e conclusões

Os especialistas Tomblin e Sénéchal oferecem discussões oportunas e relevantes da literatura
atual sobre desenvolvimento da pré-alfabetização e suas relações, a curto e longo prazos, com
outras competências de desenvolvimento. Minha leitura de seus textos sugere que três pontos
importantes requerem maior elaboração: os precursores da decodificação, a relação linguagem-
alfabetização, e o papel do temperamento e da motivação.

Em primeiro lugar, a literatura de pesquisa acumulada até hoje a respeito do desenvolvimento
inicial da alfabetização e sua relação com os resultados posteriores de desenvolvimento da
leitura, identifica três elementos preditivos singulares da competência em leitura: processamento
fonológico, conhecimento de letras e palavras impressas e linguagem oral.2 Enquanto os dois
primeiros preparam a criança mais diretamente para habilidades em nível de palavras – isto é,
decodificação –, o terceiro a prepara para compreender textos, e tem pouco impacto direto sobre
a decodificação. Tomblin aponta com precisão que a competência em leitura requer tanto
decodificação quanto compreensão, e Sénéchal enfatiza que a criança precisa primeiro “aprender
a ler”, para depois poder “ler para aprender”. Os leitores devem reconhecer que a relação entre
os dois aspectos da leitura é multiplicativa, o que significa que ambos os termos da equação
(Decodificação x Compreensão = Leitura) devem ter valor diferente de zero para que a leitura
seja funcional.4  Nenhum dos dois autores enfatiza adequadamente a importância de garantir que
a criança desenvolva precursores de decodificação nos anos pré-escolares. A criança nunca será
capaz de ler para aprender – isto é, compreender – se não conseguir ser bem-sucedida em
decodificação. Crianças que chegam à instrução inicial em leitura com habilidades inadequadas
de pré-alfabetização não serão capazes de acompanhar a instrução em decodificação, o que
prejudica a transição final para a leitura pelo significado. A educação infantil é o melhor momento
para os educadores promoverem as chances das crianças se tornarem leitoras, dando-lhes as
competências pré-alfabéticas (conhecimento de letras e palavras impressas e consciência
fonológica) que lhes possibilitarão aproveitar a instrução sobre decodificação. 

Em segundo lugar, Tomblin e Sénéchal enfatizam o papel da linguagem oral no desenvolvimento
da alfabetização, mas não enfatizam a relação da alfabetização com o desenvolvimento da
linguagem. Cada vez mais os especialistas veem a relação integrativa entre linguagem e
alfabetização como uma relação recíproca. O envolvimento das crianças em atividades de
alfabetização, tais como ler livros de histórias ou ouvir rimas, requer um foco metalinguístico no
qual tanto a linguagem oral quanto a escrita é objeto de atenção. O envolvimento continuado das
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crianças em atividades de alfabetização e sua propensão emergente para considerar a linguagem
como objeto de atenção tornam-se vias primárias para o desenvolvimento da linguagem. Uma vez
que a criança começa a ler, mesmo no nível mais básico, sua leitura de textos torna-se a maior
fonte de novas palavras e conceitos, de sintaxe complexa e de estruturas narrativas que, então,
impulsionam seu desenvolvimento de linguagem. Em suma, a alfabetização é um veículo
essencial para promover as competências de linguagem das crianças, tanto nos anos pré-
escolares quanto durante a escolarização inicial e posterior; e a relação entre linguagem e
alfabetização é mais do que uma “rua de mão única”: a linguagem fornece uma base a partir da
qual é possível explorar e vivenciar a linguagem escrita, que por sua vez faz avançar o
desenvolvimento das competências de linguagem da criança.

Em terceiro lugar, o papel do temperamento e da motivação de influenciar as realizações e as
experiências de pré-alfabetização requer uma consideração maior do que a oferecida por Tomblin
e Sénéchal. Tomblin nota a sobreposição entre comportamentos de internalização – por exemplo,
ansiedade e depressão – e dificuldades de alfabetização; e Sénéchal nota que algumas crianças
podem evitar experiências de leitura, principalmente quando se veem como más leitoras. O papel
desempenhado pela motivação inicial, pelo autoconceito e pelo temperamento no
desenvolvimento da alfabetização exige mais atenção em geral, particularmente quando se
considera a maneira de facilitar outras competências internas – por exemplo, processamento
fonológico e vocabulário – em programas de prevenção. A maioria dos educadores infantis sabe
que a motivação de uma criança em relação à alfabetização é um dos fatores mais importantes
para a pré-alfabetização bem-sucedida. Ao procurar experiências de alfabetização – sozinha ou no
contexto de interações com outros –, as crianças, essencialmente, implementam suas próprias
intervenções em pré-alfabetização! Um conjunto de pesquisas – limitado, porém convergente –
mostra que a motivação e o envolvimento das crianças em atividades de alfabetização varia
consideravelmente de criança para criança, e se relacionam de maneira singular aos ganhos
obtidos nessas atividades.5 Algumas crianças resistem ativamente a experiências de pré-
alfabetização, tais como ler um livro de história, e outras, que têm habilidades de linguagem
pouco desenvolvidas, ou que não têm experiências de letramento em casa, podem tender mais a
resistir a atividades de alfabetização. A literatura científica ainda não mostrou por que algumas
crianças resistem a atividades de alfabetização, e de que forma essa resistência se relaciona, de
forma mais geral, com o temperamento da criança. Entretanto, as abordagens que visam apoiar a
motivação e o envolvimento das crianças em atividades de alfabetização devem ser consideradas
como uma das características mais importantes do planejamento de intervenções eficazes. 
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Implicações para perspectivas de políticas e serviços

As perspectivas atuais de políticas e serviços baseiam-se em três achados inequívocos da
literatura. Primeiro, crianças cuja base de linguagem oral é pouco desenvolvida serão mais
vulneráveis para alcançar competência em leitura, o que, por sua vez, inibe o desenvolvimento
posterior da linguagem. Segundo, é muito mais difícil remediar problemas de leitura do que
preveni-los. Terceiro, é possível mudar as chances de melhores resultados de alfabetização por
meio de programas de alta qualidade, intensivos e sistemáticos de pré-alfabetização, oferecidos a
crianças em idade pré-escolar antes que se manifestem problemas de leitura. 

Integrando políticas, práticas e pesquisas

Ainda há lacunas significativas na integração de políticas, práticas e pesquisas, e na realização de
pesquisas que possam ser prontamente aplicadas a programas no mundo real. Tomblin enfatiza a
necessidade de pesquisas futuras sobre os mecanismos que produzem problemas de
alfabetização em crianças que têm dificuldades de linguagem. O conjunto de pesquisas sobre
esses mecanismos é uma das áreas de pesquisa mais bem-desenvolvidas e bem-fundamentadas
nos Estados Unidos, e demonstrou inequivocamente a importância da linguagem oral, do
processamento fonológico e do conhecimento de material linguístico impresso como fatores
causais associados a capacidade de aprender a ler de uma criança. O que é necessário
atualmente é aumentar o foco sobre as melhores maneiras de facilitar conexões entre políticas,
práticas e pesquisas, para assegurar a eficácia de esforços para promover, em situações reais,
melhores resultados de alfabetização em crianças pequenas, particularmente para aquelas que
chegam a esses programas com habilidades de linguagem e de alfabetização pouco
desenvolvidas. Sénéchal oferece várias sugestões baseadas em evidências para a promoção de
habilidades de pré-alfabetização para crianças pequenas, tais como brincar com jogos de palavras
e ler livros. Ainda é necessário examinar cuidadosamente até que ponto essas atividades são
eficazes para crianças com deficiências de linguagem, se têm efeitos longitudinais positivos, e se
podem ser integradas a intervenções já existentes. 

Qualidade faz diferença?

Formuladores de políticas, profissionais e pesquisadores raramente consideraram de que forma a
qualidade das interações adulto-criança focalizadas em letramento poderia fazer diferença, seja
ao brincar com jogos de palavras ou ao ler livros. As teorias de desenvolvimento sobre o modo
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pelo qual as crianças desenvolvem habilidades de pré-alfabetização presumem que a qualidade
da interação faz muita diferença: com interações instrucionais caracterizadas por sensibilidade,
responsividade e participação não controladora do adulto, as habilidades das crianças progridem
mais rapidamente e mais prontamente. A qualidade das interações do professor pode variar
imensamente quando provida de intervenções de estimulação da alfabetização baseadas em
pesquisas, e essa variação parece fazer muita diferença nos resultados da alfabetização. Ao
planejar políticas e serviços para crianças pequenas com o objetivo de reduzir o risco de insucesso
em leitura por meio de prevenção, precisamos garantir que as relações e interações que as
crianças têm com adultos – que fornecem o contexto no qual se desenvolvem os interesses, as
habilidades e os conhecimentos das crianças – sejam da mais alta qualidade.
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Introdução 

Aprender a ler é a principal conquista da escolarização inicial. As crianças trazem consigo
experiências, conhecimentos e habilidades que facilitam a aquisição de habilidades eficientes e
precisas de leitura. O ponto de vista aqui adotado é o de que as crianças passarão os três
primeiros anos na escola aprendendo a ler, e depois passarão a utilizar a leitura para aprender.1

Além disso, a compreensão adequada de textos escritos pressupõe que as crianças leiam sem
esforço palavras isoladas.2 Os educadores infantis querem compreender quais são as habilidades
necessárias para garantir que a criança tenha sucesso na aprendizagem nos três primeiros anos
do ensino fundamental. Este trabalho focalizará as habilidades iniciais de linguagem que têm sido
associadas à leitura eficiente de palavras e à compreensão da leitura, a saber, a consciência que
as crianças têm da linguagem falada e seu vocabulário. Além disso, o trabalho apresentará
algumas das poucas evidências que mostram que o grau de sucesso da criança na aprendizagem
da leitura está associado ao conceito que tem sobre si mesma, ou seja, ao seu autoconceito. 

Do que se trata

A participação integral e bem-sucedida nas sociedades ocidentais pressupõe que os indivíduos
saibam extrair significado de textos escritos. Infelizmente, as estatísticas mais recentes mostram
que um número substancial de canadenses tem habilidades limitadas de leitura, o que pode
prejudicar sua integração no local de trabalho.3 Estudos longitudinais evidenciaram claramente
que as diferenças no desempenho em leitura se estabelecem cedo e permanecem relativamente
estáveis ao longo do tempo.4,5 A maioria das crianças que tem pouca habilidade de leitura ao final
do primeiro ano do ensino fundamental continuará a ter dificuldades mais tarde. Portanto, é
importante intervir precocemente na vida das crianças para prevenir problemas de leitura e suas
consequências negativas.
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Problema

Pais, educadores e pesquisadores compartilham uma preocupação comum: de que forma garantir
que todas as crianças compreendam textos escritos de maneira eficiente e precisa. 

Contexto de pesquisa

Pesquisadores adotaram diversas metodologias para compreender melhor como as crianças
aprendem a ler. Embora a escolha de uma determinada metodologia, os pressupostos
subjacentes a ela e os resultados que produz possam ser alvo de debates acalorados, é razoável
que os profissionais examinem as pesquisas disponíveis em busca de evidências convergentes
para desenvolver boas práticas. Obtêm-se evidências convergentes quando estudos
observacionais, correlacionais, experimentais e de intervenção apontam a mesma conclusão.

Questões-chave de pesquisa

Uma série de questões centrais continua a orientar as pesquisas sobre leitura que focalizam a
transição da educação infantil para os anos iniciais do ensino fundamental. Algumas das questões
mais importantes estão listadas abaixo:

Resultados de pesquisas recentes

1. Que habilidades e conhecimentos as crianças trazem consigo e que podem facilitar a
aquisição da leitura?

2. Que experiências promovem as habilidades iniciais de alfabetização, os conhecimentos e a
motivação para a leitura?

3. Como podemos identificar crianças de risco quanto a problemas de leitura?
4. De que forma podemos intervir precocemente na vida de crianças de risco para evitar

problemas de leitura?
5. Que métodos de ensino são mais adequados para otimizar o número de crianças que terão

sucesso na aprendizagem da leitura?
6. Está além do escopo deste artigo uma apresentação adequada das constatações relativas a

cada uma dessas questões. Pode-se obter uma excelente compreensão dos recentes
resultados sobre essas questões no artigo de Rayner , bem como no relatório de 2008
do  (EUA).4

et al.
National Early Literacy Panel
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O ponto de vista adotado aqui é o de que as habilidades iniciais de linguagem desempenham um
papel importante na aquisição da leitura, e de que aprender a falar e aprender a ler implicam
áreas diferentes, porém relacionadas. São discutidos abaixo resultados referentes a duas
habilidades de linguagem: consciência fonêmica e vocabulário. Além desses tópicos, são
discutidas algumas constatações sobre o papel da leitura no desenvolvimento do autoconceito da
criança.  

Consciência fonêmica. Nos últimos 20 anos, os pesquisadores fizeram progressos importantes na
compreensão do papel da consciência que a criança tem sobre a língua falada. A expressão
“consciência fonêmica” – ou “consciência de fonemas” – refere-se à capacidade de identificar,
comparar e manipular as menores unidades das palavras faladas – os fonemas.7 A maioria das
palavras faladas contém mais de um fonema – por exemplo, uva tem três fonemas, e bola tem
quatro fonemas.b

Vocabulário. O objetivo último da instrução em leitura é garantir que as crianças compreendam os
textos que leem. A compreensão de textos escritos é um processo complexo que envolve o
reconhecimento fluente de palavras, e também a ativação de conhecimentos sobre palavras e
sobre o mundo, inferências e integração das partes em um todo coerente.2 Nesta perspectiva
sobre a compreensão de leitura, o vocabulário das crianças é um componente da linguagem oral
que é necessário para a compreensão da leitura.9

Há alguma evidência de que as crianças percebem, inicialmente, unidades maiores da
língua falada, tais como palavras dentro de frases e sílabas dentro de palavras; no entanto,
a percepção dos próprios fonemas é o melhor preditor de leitura.2,7,8

A consciência fonêmica avaliada na educação infantil é um dos melhores preditores isolados
de leitura ao final do primeiro ano do ensino fundamental. Acredita-se que a consciência
fonêmica ajuda as crianças a ler porque permite que compreendam quais letras
correspondem aos sons da língua falada.7,8

Estudos de intervenções mostram claramente que ensinar consciência fonêmica a crianças
pequenas favorece a leitura de palavras e a compreensão da leitura.7,8 Estudos de
intervenções que incluem letras do alfabeto nas atividades de consciência  fonêmica foram
os mais bem-sucedidos.7
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Autoconceito. Há poucas evidências longitudinais sobre a forma pela qual as habilidades de leitura
das crianças podem afetar sua autopercepção. As pesquisas são de natureza correlacional, mas
são consistentes com o ponto de vista de que crianças que leem mal tendem a se perceber como
menos capazes e menos motivadas para a leitura.12,13,14  Resultados longitudinais sugerem que as
habilidades iniciais de leitura predizem o desenvolvimento de autopercepções, mais do que o
inverso.14,15 Isto é, todas as crianças tendem a ter autopercepções positivas quando começam a
ler, mas essas percepções modificam-se ao longo do tempo. Há também alguma evidência de que
crianças que se percebem como menos capazes tendem a evitar a leitura e leem menos
frequentemente.15 A leitura menos frequente, por sua vez, muitas vezes dificulta a aquisição de
leitura eficiente de palavras e de habilidades de compreensão.16 Embora haja necessidade de
evidências convergentes, esses resultados estão de acordo com a ideia de que é fundamental que
crianças pequenas desenvolvam, rapidamente, boas e fortes habilidades de leitura.  

Conclusões

As evidências acumuladas sugerem três situações:

O vocabulário das crianças, tal como avaliado na educação infantil, é um dos melhores
preditores de compreensão da leitura no terceiro e no quarto anos do ensino fundamental.10

Estudos de intervenções mostram que ensinar palavras apresentadas em um texto melhora
a compreensão do texto pela criança.11

Ainda está por ser demonstrado se melhorar as habilidades de vocabulário em crianças
pequenas tem consequências de longo prazo para sua compreensão da leitura.

1. Crianças que têm melhor consciência da estrutura da língua aprenderão a ler mais
facilmente do que crianças que têm menos ou nenhuma percepção dessa estrutura. E o que
é mais importante, a consciência fonêmica pode ser melhorada antes do primeiro ano do
ensino fundamental. 

2. Crianças com mais habilidades de vocabulário tendem a ter mais habilidades de
compreesão da leitura no terceiro ano do ensino fundamental. E o que é mais importante, o
vocabulário pode ser melhorado em casa, na creche e na educação infantil.
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Implicações

Pais e educadores podem promover o desenvolvimento da consciência fonêmica e do vocabulário
de crianças pequenas. Podem fazê-lo incorporando a suas rotinas diárias atividades como:

Referências

3. Crianças com fracas habilidades de leitura tendem a ter autoconceitos menos desenvolvidos
e a ler menos. Isto salienta a importância de intervenções precoces para garantir que as
crianças comecem o primeiro ano do ensino fundamental com as habilidades e os
conhecimentos necessários para aprender a ler. 

1.  que enfatizem a estrutura da língua. Há evidências de que
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encorajando-as a associar os sons que escutam ao seu conhecimento limitado do alfabeto.18

Brincar com jogos de palavras
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Introdução

Dada a importância central da linguagem em tantos aspectos da vida humana – cognição,
interação social, educação e vocação profissional –, a identificação precisa, a prevenção e o
tratamento dos transtornos da linguagem têm alta prioridade para as profissões terapêuticas.
Atrasos e/ou dificuldades para começar a utilizar a linguagem são uma das causas mais comuns
de preocupação que os pais de crianças pequenas trazem ao pediatra e a outros profissionais. O
atraso pode indicar uma dificuldade específica de linguagem, ou ser um indicador precoce de um
problema mais amplo, como o atraso no desenvolvimento ou o autismo.

Do que se trata

Neste artigo, resumimos o conhecimento atual sobre a avaliação da linguagem em crianças
pequenas, principalmente entre os 24 e os 30 meses de idade – período sobre o qual há mais
informações disponíveis –, de forma a identificar atrasos iniciais na aquisição da linguagem e/ou
riscos de distúrbios persistentes de linguagem. O objetivo deste processo de investigação é
orientar decisões sobre a necessidade de novas avaliações e novos tratamentos, de modo a
prevenir o desenvolvimento de problemas mais significativos.

Problemas

A identificação precoce de atrasos de linguagem precisa resolver dois problemas fundamentais. O
primeiro é o problema de obter informações válidas em uma idade em que, com frequência, as
crianças não são suficientemente dóceis para participar de testes diretos, principalmente aquelas
que têm habilidades limitadas de comunicação, e que são o foco primário da investigação. Além
disso, a técnica de avaliação precisa ter boa relação custo-benefício quanto ao tempo gasto pelo
profissional, e ser amplamente aplicável em uma variedade de crianças de diferentes classes
sociais e ambientes linguísticos, inclusive os bilíngues. As amostras de linguagem e análise têm
requisitos substanciais de tempo e expertise.
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O segundo problema é de interpretação. Muitas crianças cujo desenvolvimento de linguagem está
atrasado aos 24 ou 30 meses de idade recuperam o atraso nos anos seguintes, e não requerem
intervenção.1 O desafio é identificar e utilizar outras informações relevantes para aperfeiçoar as
decisões a respeito de casos individuais.

Contexto de pesquisa

A solução do primeiro problema tem sido a recuperação de uma técnica mais antiga, porém
negligenciada: o relato dos pais.2,3 Os pais têm muito mais experiência com seus filhos do que os
profissionais, e sua experiência é mais representativa das experiências e dos interesses da
criança. Listas de vocabulário e questões relacionadas apresentadas aos pais provaram ser
medidas de alta validade sobre o desenvolvimento inicial da linguagem.4-10

A solução do segundo problema exigiu dois programas de pesquisa: primeiro, estudos normativos
de larga escala, para criar uma base para o julgamento do status relativo da linguagem de uma
criança (atrasada ou não);3 e segundo, estudos longitudinais sobre resultados de atrasos de início
precoce para identificar elementos preditivos de “recuperação espontânea” ou atraso persistente.
1

Questões-chave de pesquisa

Cinco questões são fundamentais para a identificação precoce de atrasos de linguagem. Primeira,
o que é um critério válido para definir atraso precoce de linguagem? Segunda, qual é a
variabilidade de resultados para o atraso precoce? Terceira, que outros fatores podem contribuir
para a predição de resultados, e de que forma devem ser integrados? Quarta, de que forma as
diferenças relacionadas com classe social, gênero e etnia afetam o processo de identificação? E
quinta, como o processo deve ser modificado no caso de crianças que estão adquirindo dois ou
mais idiomas?

Resultados de pesquisas recentes

Crianças pequenas que não têm as habilidades de linguagem expressiva exibidas pela maioria
das crianças da mesma idade podem ser identificadas como apresentando um desenvolvimento
lento de linguagem expressiva (Slow Expressive Language Development – SELD). Entre crianças
falantes do Inglês, os estudos sugerem que 90% das crianças de 24 meses de idade têm um
vocabulário expressivo de pelo menos 40 a 50 palavras, e cerca de 85% estão combinando
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palavras.6 Com base nesses resultados, dois critérios de identificação de SELD em crianças dessa
idade são comumente utilizados: 1) vocabulário expressivo pequeno – menos de 40 a 50 palavras,
ou abaixo do décimo percentil, dependendo do instrumento utilizado; e/ou 2) nenhuma
combinação de palavras.6,8 O critério do décimo percentil pode ser aplicado em outras idades. 

Crianças com SELD aos dois anos de idade correm risco de duas a cinco vezes maior de
apresentarem distúrbios de linguagem que persistem até o final do período pré-escolar e os
primeiros anos do ensino fundamental, em comparação com as crianças sem SELD.1,11 Embora, no
mínimo, metade das crianças de dois anos de idade com SELD tenha habilidades de linguagem
dentro da faixa de normalidade ao chegar à idade escolar,9,10 os atrasos de início precoce de
linguagem expressiva não devem ser ignorados, dado o alto risco de distúrbios persistentes de
linguagem.

Estudos longitudinais de crianças de dois anos de idade com SELD examinaram uma diversidade
de variáveis potencialmente preditivas de dificuldades persistentes. As variáveis que são
identificadas mais regularmente como preditivas em algum grau incluem a preocupação dos pais
sobre possíveis problemas no desenvolvimento de fala/linguagem ou de audição da criança,
histórico familiar de distúrbios de linguagem ou dislexia (especialmente entre parentes de
primeiro grau: pais, irmãos filhos dos mesmos pais), atrasos de linguagem receptiva, infecções
frequentes no ouvido, poucas vocalizações, e atraso na brincadeira de faz-de-conta.12,13,14  Embora
nenhum desses isoladamente seja um elemento preditivo muito preciso, a preocupação dos pais é
o que se associa mais consistentemente com distúrbios de linguagem.1,10 A combinação de
elementos preditivos melhorou a acuidade das previsões, mas ainda não se sabe qual é a
combinação ótima.

Para crianças monolíngues que falam outros idiomas que não o inglês, há adaptações em diversos
idiomas do Inventário de Desenvolvimento Comunicativo de MacArthur-Bates (Communicative

Development Inventories – CDIa) e da Pesquisa de Desenvolvimento da Linguagem (Language
Development Survey - LDS).8,16,17  Há uma considerável consistência no desenvolvimento inicial da
linguagem expressiva em crianças que falam idiomas diferentes. Por exemplo, 85% das crianças
que falam espanhol e mais de 90% das crianças que falam francês fazem combinações de
palavras aos 24 e 26 meses de idade.15,18 

O desenvolvimento do vocabulário expressivo em crianças bilíngues é comparável ao de crianças
monolíngues quando os relatos dos pais, a respeito dos dois idiomas, são obtidos e combinados.
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Há dois métodos utilizados para combinar escores de linguagem. O “vocabulário conceitual total”
(VCT), no qual as palavras com significado similar (por exemplo, “cat” em inglês e “gato” em
espanhol) são contadas apenas uma vez,19 e o "vocabulário total (VT)", que inclui todas as
palavras de cada idioma, independentemente de haver uma possível sobreposição do significado.
Para as crianças pequenas, recomenda-se o VT (Idioma A + Idioma B), pois ele é simples de ser
calculado e resulta em escores de tamanho de vocabulário e taxas de crescimento para
crianças bilíngues pequenas similares aos do vocabulário das crianças monolíngues.20 Além disso,
a idade do surgimento de combinações de palavras é igualmente semelhante para crianças
bilíngues e monolíngues, se as crianças bilíngues receberem o crédito das combinações de
palavras feitas em qualquer um dos idiomas.16,21,22,23

Embora possam ser utilizados pares de formas monolíngues, há também algumas adaptações
bilíngues das listas de vocabulário disponíveis, entre as quais adaptações inglês-espanhol22 e
inglês-alemão16 do Language Development Survey (Levantamento sobre Desenvolvimento da
Linguagem), e uma adaptação espanhol-inglês da classificação do CDI.21 

Lacunas de pesquisa

A variação nos resultados entre grupos sociais e as diferenças de gênero indicam que os
instrumentos de relato dos pais e/ou os critérios para identificação precoce podem precisar de
ajustes para populações diferentes. A taxa de identificação de SELD utilizando relatos de pais é
muito mais alta em crianças de famílias de nível socioeconômico (NSE) mais baixo; recortes que
incluem cerca de 10% de crianças de classe média identificam um número de duas a três vezes
mais alto de crianças de NSE mais baixos.24 Embora as crianças de NSE baixo corram riscos um
pouco maiores de apresentarem distúrbios de linguagem, essas grandes diferenças na taxa de
identificação cria preocupações com o excesso de identificações de SELD entre crianças de NSE
mais baixo. Crianças de minorias étnicas obtiveram escores médios mais baixos quando o NSE foi
controlado em um estudo, levantando questões semelhantes sobre a validade dos relatos de pais
em populações culturalmente diversas.24 Por fim, quando são utilizados critérios uniformes de
vocabulário expressivo e de combinação de palavras, é maior o número de meninos de dois anos
de idade identificados com SELD,1,11,25 o que levanta a questão de que talvez seja apropriado
utilizar critérios diferentes para meninos e meninas. São necessárias pesquisas que comparem
resultados de meninos e de meninas para abordar essa questão. 

Conclusões
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Crianças pequenas com habilidades de linguagem expressiva aproximadamente abaixo do décimo
percentil correm risco muito maior do que seus pares de apresentar problemas persistentes de
linguagem ou até mesmo problemas comportamentais mais extensos, ainda que haja uma grande
variedade de resultados, e embora muitas crianças com SELD aos dois anos de idade alcancem a
faixa média aos quatro anos. Diversas outras variáveis estão associadas a atrasos persistentes, e
a preocupação dos pais com possíveis problemas de fala e linguagem é um importante elemento
preditivo de risco de distúrbios de linguagem. 

Implicações

Educadores infantis, provedores de atenção à saúde e outros profissionais podem identificar o
risco de distúrbios de linguagem em crianças pequenas com base em informações relatadas pelos
pais. No caso de crianças com desenvolvimento lento da linguagem expressiva, se os pais estão
preocupados com possíveis problemas de fala e linguagem da criança ou quando há outros
fatores de risco, recomenda-se o encaminhamento imediato para um fonoaudiólogo. Por outro
lado, se os pais não estão preocupados com o desenvolvimento de fala e linguagem da criança e
não há fatores adicionais de risco, recomenda-se o monitoramento (“espera atenta”) de crianças
que não estão combinando palavras ou que têm vocabulário expressivo reduzido (menos de 40
palavras) aos 24 meses de idade.

Crianças monolíngues que falam outros idiomas que não o Inglês devem ser encaminhadas para
avaliação se estiverem atrasadas quanto a vocabulário expressivo e ao início da combinação de
palavras em seu idioma materno. Uma vez que o desenvolvimento da linguagem expressiva é
semelhante entre crianças monolíngues e bilíngues, quando se leva em consideração o
desenvolvimento de crianças bilíngues nos dois idiomas, as crianças de dois anos de idade que
não estão combinando palavras e/ou têm vocabulário expressivo total reduzido devem ser
monitoradas e/ou encaminhadas para avaliação.

Para refinar e validar modelos para a predição de distúrbios persistentes de linguagem em
crianças com SELD relatado pelos pais são necessários esforços combinados de profissionais e
pesquisadores em programas de triagem de larga escala, que associem triagens  com avaliações
de acompanhamento longitudinal, utilizando outras informações sobre a criança e a família. Esses
esforços devem incluir também o trabalho de adaptar, implementar e validar medidas para
crianças de lares nos quais são falados outros idiomas que não o Inglês, e para crianças de NSE
mais baixo. 
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Introdução

Beitchman e Cohen abordam as questões de desenvolvimento da linguagem e seu impacto sobre
o desenvolvimento acadêmico, psicossocial e emocional, focalizando os resultados precários de
crianças que têm comprometimentos primários de fala e de linguagem – isto é, problemas que
não podem ser explicados por nenhuma outra condição, conhecidos como Distúrbios Específicos
de Linguagem (DEL) (Specific Language Impairments – SLI). Ambos focalizam, também,
comprometimentos em aspectos estruturais das habilidades de linguagem expressiva e receptiva
(fonologia, semântica, sintaxe, morfossintaxe, discurso narrativo, processamento de informações
auditivas verbais) e dispensam pouca atenção às consequências de comprometimentos em
aspectos pragmáticos (uso apropriado da linguagem em contextos sociais, situacionais e
comunicativos). Entretanto, é importante compreender que os comprometimentos da fala e da
linguagem também podem ocorrer como dificuldades secundárias a uma condição primária, como
autismo, deficiência auditiva, comprometimento neurológico, dificuldades gerais de
desenvolvimento, dificuldades comportamentais ou emocionais, adversidades psicossociais – isto
é, condições adversas de criação, associadas à situação de pobreza, orfanatos, campos de
refugiados ou zonas de guerra – ou imigração (aprendizes de língua inglesa).

Beitchman aborda o tópico a partir do contexto de pesquisa de seu estudo epidemiológico
prospectivo longitudinal de 20 anos com crianças anglófonas de cinco anos de idade, de uma
determinada região geográfica do Canadá. Em contraste, Cohen situa o tópico de forma mais
ampla, evocando evidências de estudos nacionais e internacionais de populações epidemiológicas
e clínicas, com formatos transversais e longitudinais. Assim, enquanto o estudo de Beitchman
oferece às perspectivas de políticas e serviços do Canadá uma rica fonte de dados sobre
consequências do DEL em um contexto de falantes da língua inglesa, os resultados apresentados
por Cohen criam a oportunidade de buscar replicações de resultados entre estudos e entre
culturas anglófonas. 
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Resultados recentes e conclusões

Ambos os autores concordam que os DEL na fase pré-escolar aumentam o risco de sequelas
negativas em termos de habilidades subsequentes de linguagem e alfabetização, competência
social e emocional precárias em termos de dificuldades de internalização – por exemplo,
isolamento social, estilos sociointeracionais retraídos ou distúrbios de ansiedade – e de
externalização – por exemplo, agressão, transtorno do déficit de atenção e hiperatividade (TDAH),
distúrbio de personalidade antissocial. Além disso, pesquisas recentes salientam o aumento de
risco de vitimização – por exemplo, ser provocado, ridicularizado, ameaçado, tornar-se alvo de
bullying –, o que, por sua vez, pode contribuir para distúrbio subsequente de personalidade
antissocial.1 Um ponto relativamente menos importante é a conclusão potencialmente enganosa a
respeito de consequências para a saúde mental no início da fase adulta, que são listados por
Beitchman como distúrbios de ansiedade e de personalidade antissocial. Isto poderia ser
erroneamente interpretado como uma indicação de que a relação entre DEL e TDAH, que é
evidente na infância, seja dissipada na vida adulta, enquanto o problema é que o TDAH e outros
distúrbios de Eixo I e Eixo II não foram investigados no estudo longitudinal de 19 anos.

Tanto Beitchman como Cohen concluem que o risco reside no comprometimento de linguagem –
acompanhado ou não por comprometimentos da fala –, mais do que no comprometimento da fala
por si só. Em contraste, evidências recentes indicam que o comprometimento da fala pode ser um
fator de risco para o processamento fonológico, a aprendizagem fonológica e a alfabetização.2,3

 Não só os comprometimentos persistentes (que se mantêm depois dos seis anos de idade) da
fala estão associados a resultados precários de alfabetização, mas também até mesmo crianças
com comprometimentos da fala aparentemente já resolvidos apresentam problemas marcantes
de alfabetização, embora tenham habilidades de linguagem relativamente intactas.4 Uma
distinção crítica que precisa ser feita é entre  produção imprecisa de sons da fala e dificuldade de
processamento fonológico.5 Esta última é um componente delimitado da linguagem que já está
bem estabelecido como fator de risco para distúrbios de leitura (dislexia). O problema é que as
habilidades de processamento fonológico podem ser negligenciadas, não sendo investigadas na
presença de problemas graves de articulação que não são acompanhados por outros
comprometimentos da linguagem oral.

Cohen e Beitchman concluem também que o DEL na fase pré-escolar está associado a
funcionamento acadêmico deficiente, mas não especificam a natureza do problema. Há
evidências sólidas de que o DEL é uma causa importante de problemas de leitura (especialmente
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de compreensão da leitura) e de linguagem escrita.3,6,7 Além disso, evidências recentes salientam
a sensibilidade de índices de linguagem aos resultados de  longo prazo dos comprometimentos da
linguagem oral.5 Especificamente, os déficits em linguagem escrita são evidentes até mesmo em
crianças cujos comprometimentos anteriores de linguagem parecem ter sido resolvidos, inclusive
em pares de gêmeos monozigóticos supostamente não afetados com comprometimentos de
linguagem.5 Ademais, um índice de linguagem expressiva – sem repetição de palavras – que foi
proposto como marcador eficaz da forma herdável de comprometimento de linguagem8,9 foi
preditivo de comprometimentos de linguagem escrita.5 

Uma questão crítica e pouco trivial que foi brevemente referida por Cohen é em que medida o
DEL se constitui como distúrbio específico singular em relação a outros transtornos do
desenvolvimento neurológico, como a dislexia. Essa questão, que continua em aberto e é
controvertida,10 tem implicações importantes para as perspectivas de políticas e serviços, e exige
uma investigação aprofundada. 

Do ponto de vista de perspectivas de políticas e serviços, as principais limitações destes dois
textos-resumo são: 1) a falta de dados sobre prevalência dos vários subtipos de
comprometimentos específicos de linguagem, e em diferentes idades/estágios de
desenvolvimento; e 2) a aparente atribuição de pesos iguais a resultados de estudos que diferem
em rigor metodológico. Ademais, as conclusões baseiam-se em uma revisão assistemática da
literatura. É importante, no entanto, o fato de que as conclusões são amplamente consistentes
com as relatadas em meta revisões recentes.11,12,13 

Implicações para perspectivas de políticas e serviços

Os dois autores defendem a necessidade de avaliação rotineira de habilidades de linguagem e
comunicação desde os primeiros dias de vida, com o argumento de que a intervenção com bebês
ou com o pré-escolar pode ter impacto significativo sobre os resultados da criança. Além disso,
ambos argumentam que é necessário que os profissionais eduquem os pais a respeito do
significado do DEL e da necessidade de intervenção. Beitchman, particularmente, atribui aos
fonoaudiólogos a responsabilidade de educar o público e outros profissionais a esse respeito. 

Há diversos problemas com essas recomendações amplas. Em primeiro lugar, uma revisão
recente concluíu que não há evidências suficientes para garantir a triagem universal neste
momento.12 Os obstáculos a serem superados incluem o desenvolvimento de medidas mais
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sensíveis de rastreamento, consenso na definição de casos, e uma compreensão mais completa
sobre a prevalência e a história natural dos vários subgrupos de DEL.12,13 Este comentário não deve
ser interpretado como uma recomendação contra a identificação de casos, uma vez que o DEL,
precocemente, constitui claramente um problema importante em si mesmo, e pode sinalizar  o
aumento do risco de ocorrência de outros problemas. Abordagens alternativas à triagem universal
podem incluir a triagem de populações de alto risco para DEL ou de populações identificadas pela
preocupação dos pais sobre possíveis DEL ou por problemas socioemocionais ou comportamentais
associados.13

Em segundo lugar, apesar da alegação de Beitchman sobre a eficácia comprovada da intervenção
precoce em linguagem, uma recente meta análise revelou evidências variáveis sobre efeitos de
curto prazo, e pouca ou nenhuma evidência de eficácia dos programas de habilidades de
linguagem, por si sós, no longo prazo.11  Por exemplo, não há evidências sólidas sobre
intervenções eficazes para dificuldades de linguagem receptiva. Ademais, embora exista algum
suporte para os efeitos benéficos de intervenções  dos cuidadores primários que fornecem o
ambiente comunicativo, não existem dados sobre os efeitos da intervenção na melhoria e na
prevenção de problemas associados, tais como psicopatologias – ansiedade, TDAH, personalidade
antissocial – e  déficits de leitura. 

Em terceiro lugar, responsabilizar os fonoaudiólogos pela educação do público e de outros
profissionais cria enormes desafios, o menor dos quais é a oferta inadequada dessa categoria de
profissionais. E o que é mais importante, aumentar o reconhecimento dos pais sobre os problemas
potenciais da criança e da necessidade de buscar ajuda, constitui um dos principais obstáculos
para o acesso aos serviços existentes. Na sociedade multicultural e tecnológica de hoje,
informações sobre a importância dos comprometimentos de linguagem e a necessidade de
intervenção podem ser melhor oferecidas e acessadas de maneira mais eficaz por meio de
veículos de comunicação responsáveis (TV multicultural, rádio, jornais) apoiados por políticas e
financiamento governamental.

Por fim, outros pontos importantes estão ausentes nestes dois artigos, entre os quais: 1)
afirmações consensuais sobre as definições de limites da(s) população(ões) que necessitam
serviços; 2) abordagem consensual à operacionalização desses limites – isto é, padrões de
avaliação e diagnóstico –, com especial atenção a populações que não têm o inglês como primeiro
idioma da família; 3) estimativas sobre a prevalência e a incidência em relação a variações
regionais e étnico-culturais, juntamente com mudanças projetadas nessas taxas; 4) padrões para
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prestadores de serviços – particularmente provedores de creche, educadores infantis, professores
e fonoaudiólogos especializados em pediatria; 5) evidências sobre a relação custo-benefício de
abordagens de intervenções baseadas em pesquisa e sua eficácia relativa em vários estágios do
desenvolvimento; e 6) desafios e soluções quanto à acessibilidade dos serviços, particularmente
para populações urbanas, rurais, autóctones e étnicas. 
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Introdução

A linguagem é fundamental para a vida social. O desenvolvimento da fala e da linguagem é um
alicerce para resultados positivos na vida futura. No entanto, a competência de fala e de
linguagem não progride normalmente para um número considerável de crianças, e as pesquisas
mostram que essas crianças correm mais riscos de apresentarem problemas psicossociais
posteriores do que aquelas que não têm comprometimentos da fala ou da linguagem. 

Os estudos produziram evidências convincentes de que os resultados psicossociais de
comprometimentos de linguagem em crianças e adolescentes são desproporcionalmente
problemáticos; algumas desvantagens persistem até a idade adulta. Esses resultados incluem
desvantagens persistentes de competência em fala e linguagem, funcionamento intelectual,
ajustamento e realizações educacionais, comprometimentos psicossociais, e maior probabilidade
de distúrbios psiquiátricos. Os insights-chave salientados aqui implicam a necessidade de
identificação precoce de problemas de linguagem, e intervenções eficazes em problemas de
linguagem e questões cognitivas, acadêmicas, comportamentais e psicossociais correlatas, e
prevenção da vitimização dessa população. O apoio a crianças e adolescentes que têm
comprometimentos de linguagem é particularmente importante no contexto escolar. 

Do que se trata

Há fortes evidências da associação entre comprometimentos de fala e de linguagem e transtornos
psiquiátricos.1,2,3  Crianças que têm comprometimentos de fala e de linguagem apresentam taxas
mais altas de Transtorno do Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH) e de Transtornos da
Ansiedade na infância e na adolescência.2,5,6,7 Habilidades verbais deficientes têm sido associadas
a delinquência juvenil e problemas de conduta, particularmente em meninos.8,9 Crianças que têm
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comprometimentos de linguagem na infância tendem a ter mais problemas comportamentais
imediatos e futuros do que as que apresentam desenvolvimento típico.10,11,12,13 Mais do que
comprometimentos apenas de fala, os comprometimentos de linguagem estão associados a
problemas comportamentais persistentes.10,11 Jovens que têm comprometimentos de linguagem
frequentemente têm também comprometimentos sociais, e podem ser alvo de bullying ou ser
socialmente excluídos por seus pares.10,14,15 Estudos que acompanharam crianças encaminhadas
para tratamento clínico de problemas de linguagem registraram problemas sociais persistentes na
vida adulta.16 

Comprometimentos de linguagem estão consistentemente associados com pobre desempenho
acadêmico na infância e na adolescência. Crianças e jovens encaminhados para tratamento
clínico de problemas de linguagem têm, em média, desempenho acadêmico inferior ao de
crianças da população em geral.17,18,19 Esses resultados foram corroborados em estudos
epidemiológicos prospectivos.20,21,22,23 Crianças com comprometimento de linguagem aos cinco
anos de idade apresentaram probabilidade oito vezes maior de terem Transtornos de
Aprendizagem aos 19 anos de idade que crianças que não apresentavam essas
comprometimentos.21 Pesquisas recentes indicam que crianças com comprometimento de
linguagem diferem de crianças com desenvolvimento cognitivo e processamento de informações
normais, inclusive de memória de curto prazo e do processamento auditivo.24,25,26

Problemas

A pesquisa sobre os resultados de comprometimentos de fala e de linguagem está incompleta. Em
primeiro lugar, muitos estudos que relatam resultados de longo prazo dos comprometimentos de
fala e linguagem utilizaram amostras encaminhadas para tratamento clínico, e não amostras
baseadas na comunidade. Esses estudos não representam o espectro de comprometimentos de
fala e linguagem. Indivíduos encaminhados para tratamento tendem a apresentar
comprometimentos mais sérios e mais perceptíveis do que aqueles que não são encaminhados.
Tendem também a ter outros problemas associados, particularmente problemas comportamentais
que atraem a atenção e motivam o encaminhamento,27 ao passo que aqueles que têm problemas
mais sutis – frequentemente as meninas – podem passar despercebidos.27,28 Em segundo lugar, a
maioria dos trabalhos sobre conseqüências, na vida adulta, de comprometimentos de fala e de
linguagem presentes na infância, são estudos retrospectivos, que geram dificuldade para garantir
 dados objetivos sobre o histórico de linguagem. Em terceiro lugar, muito poucos estudos de
amostras não encaminhadas para tratamento publicaram resultados para além da adolescência,
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até a vida adulta. Em quarto lugar, alguns estudos sobre consequências na vida adulta
envolvendo amostras com comprometimentos de linguagem não utilizaram grupos de controle
equiparados, o que limita gravemente as inferências que se possa fazer a respeito. Em quinto
lugar, os estudos disponíveis raramente incluem medidas de resultados nas diversas áreas de
funcionamento. Esta é uma limitação fundamental, porque problemas em outros domínios do
funcionamento psicossocial podem persistir mesmo que os comprometimentos de fala e
linguagem tenham sido resolvidos. Avaliações mais amplas também podem identificar áreas mais
fortes e semelhanças entre indivíduos com comprometimentos de linguagem e indivíduos com
desenvolvimento típico. Por fim, é necessário dar mais atenção aos contextos sociais em relação
aos resultados de comprometimentos de fala/linguagem.28,29 Por exemplo, poucos estudos
examinaram diretamente o gênero em relação aos resultados de comprometimentos de
linguagem; a maioria daqueles que o fizeram focalizou crianças pequenas.15,30

Contexto de pesquisa

O Ottawa Language Study – OLS é o primeiro estudo populacional envolvendo crianças com
comprometimentos de linguagem que foram acompanhadas até a vida adulta.31 Uma amostra
composta por uma de cada três crianças de cinco anos de idade, da região Ottawa-Carleton, em
Ontário, Canadá, falantes do Inglês, foi submetida a uma triagem de fala e linguagem por
fonoaudiólogos especializados.32 O procedimento resultou em uma amostra de 142 crianças com
comprometimentos de fala e/ou linguagem. Simultaneamente, foi recrutada uma amostra controle
de 142 crianças pareadas por idade e sexo, das mesmas classes ou escolas das crianças que
apresentavam comprometimento. As duas amostras foram avaliadas quanto a funcionamento
cognitivo, desenvolvimental, emocional, comportamental e psiquiátrico.6 Três estudos
longitudinais dos participantes originais do projeto foram realizados quando eles tinham 12, 19 e
25 anos de idade.2,7,31 A taxa de retenção escolar encontrada em cada um desses estudos
longitudinais   excedeu 85% da amostra original. Está em andamento um quarto estudo
longitudinal (31/32 anos de idade).

Questões-chave de pesquisa

Algumas das questões-chave colocadas por esse estudo foram: os comprometimentos de
linguagem persistem? Estão associados a problemas comportamentais na infância, na
adolescência ou na vida adulta? Predizem realizações acadêmicas, desempenho educacional ou
desenlaces vocacionais? Comprometimentos de linguagem na infância estão associados a maior
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frequência de distúrbios psiquiátricos ao longo da vida? Os resultados psicossociais de
comprometimentos de linguagem são diferentes para meninas e meninos?

Resultados de pesquisas recentes

Os comprometimentos de linguagem frequentemente persistem na vida adulta.33,34

Comprometimentos que envolvem apenas a fala normalmente desaparecem, assim como os
problemas psicossociais associados a eles.2,33  No OLS, crianças e adolescentes com
comprometimentos de linguagem na infância apresentaram taxas significativamente altas de
problemas comportamentais e de distúrbios psiquiátricos, especialmente ansiedade, em
comparação com controles com linguagem típica, aos 5, 12 e 19 anos de idade.2,6,7  Houve mais
ocorrências de fobia social no grupo com comprometimentos de fala/linguagem; os distúrbios da
comunicação podem constituir uma rota diferencial para a fobia social.35 Problemas de
externalização, particularmente TDAH e delinquência, foram associados a comprometimentos de
linguagem em meninos, mas não em meninas;11 as taxas de distúrbios de personalidade
antissocial no sexo masculino foram quase três vezes mais altas do que nos controles com
linguagem típica.2 Meninas com comprometimentos de linguagem tinham probabilidade três vezes
maior de ter sofrido abuso sexual na infância ou na adolescência do que meninas do grupo
controle;28 essa diferença não se deveu a diferenças de status socioeconômico entre os grupos
com e sem comprometimento de linguagem.  

Aos 25 anos de idade, as taxas de distúrbios psiquiátricos foram mais baixas entre os
participantes de ambos os grupos do que aos 19 anos de idade.36 Além disso, a qualidade de vida,
a satisfação no trabalho e o apoio social percebido foram igualmente altos nos dois grupos.31 Os
participantes com comprometimentos de linguagem revelaram menor propensão a participar de
educação pós-ensino médio ou a concluir esse nível de ensino do que aqueles do grupo controle;
75% tinham concluído o ensino médio. Adultos jovens com comprometimentos de linguagem
tinham a mesma probabilidade de estar empregados que os controles com linguagem típica, e
frequentemente haviam escolhido empregos em áreas que não exigiam muita habilidade verbal.
As mulheres com comprometimentos de linguagem tiveram filhos mais cedo do que aquelas que
tinham linguagem típica; 50% delas já tinham filhos aos 25 anos de idade.31 Em parte, a
maternidade mais precoce pode refletir as menores oportunidades de emprego para mulheres
que não alcançaram a  educação pós-ensino médio – excluindo-se empregos tradicionalmente
masculinos, como os de construção civil.
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Conclusões

O estudo OLS mostrou que os resultados na infância e na adolescência para crianças que
apresentam um histórico de comprometimentos de linguagem são nitidamente mais negativos do
que os de crianças que não têm comprometimentos de linguagem, ou que têm apenas
comprometimentos de fala. Crianças com comprometimentos de linguagem apresentaram déficits
proeminentes imediatos e de longo prazo nas áreas linguística, cognitiva e acadêmica em
comparação com pares sem comprometimentos precoces de linguagem, e concluíram menos
etapas educacionais. Meninos com comprometimentos de linguagem mostraram-se em risco de
apresentarem comportamento delinquente e antissocial; meninas com comprometimentos de
linguagem tiveram maior probabilidade de sofrer abuso sexual ou de maternidade mais precoce.31

No entanto, aos 25 anos de idade, os jovens com comprometimentos de linguagem tinham a
mesma probabilidade de estar empregados que os controles com linguagem típica, e os grupos
não diferiram quanto à qualidade de vida e de apoio social percebido. 

Implicações para perspectivas de políticas e de serviços

Crianças que têm comprometimentos de linguagem apresentam resultados relativamente
precários na infância e na adolescência. Têm maior probabilidade de apresentar distúrbios de
ansiedade, que têm impacto negativo sobre a qualidade de vida dos adultos afetados e custos
econômicos e de cuidados de saúde substanciais.37 Além disso, os comprometimentos de
linguagem na infância tendem a persistir, e seu impacto pode ser observado da infância até o
início da vida adulta. As pesquisas confirmam a eficácia de intervenções precoces em linguagem.
38 Os profissionais que atuam na área da fala e da linguagem devem continuar a educar o público
e outros profissionais a respeito da importância da intervenção precoce em linguagem. 

Ao mesmo tempo, o aumento do bem-estar entre os 19 e os 25 anos de idade, apesar da
persistência de déficits de linguagem, sugere que as diferenças entre contextos sociais podem
desempenhar um papel importante nos problemas psicossociais de jovens com
comprometimentos de linguagem. As exigências dos ambientes escolares, em particular, podem
constituir estressores que exacerbam os problemas dos jovens com comprometimentos de
linguagem. Por exemplo, crianças com comprometimentos de linguagem podem sofrer
provocações sistemáticas (bullying) na escola,14 e muitos jovens com comprometimentos de
linguagem relatam medo de falar diante dos outros.35 Diferentemente dos jovens que concluem a
educação compulsória, os adultos com comprometimentos de linguagem conseguem escolher
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vocações compatíveis com seus pontos fortes, e que dependem menos de habilidades verbais.16,31

 Esses resultados sugerem a necessidade de sistemas fortes de apoio nas escolas a jovens que
apresentam esses comprometimentos e atenção a todos os aspectos de seu ambiente escolar. É
necessário também levar em consideração o gênero nas intervenções para jovens com
comprometimentos de linguagem. Em especial, a prevenção da vitimização precisa ser
incorporada ao trabalho com esses jovens, principalmente com as meninas. Crianças que têm um
histórico de comprometimentos de linguagem são mais propensas a apresentar problemas
variados do que seus pares não afetados e, como tal, podem beneficiar-se mais de intervenções
precoces. Isto demonstra a urgência da identificação precoce de comprometimentos de
linguagem, além de desenvolvimento e manutenção de programas de tratamento
comprovadamente eficazes, que abordem a multiplicidade de adversidades enfrentadas por essas
crianças e, ao mesmo tempo, contribuam para sua resiliência e sua adaptação. 
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Fatores que influenciam o desenvolvimento da
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Introdução

Aprender a falar é uma das realizações mais importantes e mais visíveis da primeira infância. Em
questão de meses, e sem ensino explícito, as crianças passam de palavras hesitantes para frases
fluentes, e de um vocabulário reduzido para um vocabulário que aumenta em seis novas palavras
por dia. As novas ferramentas da linguagem significam novas oportunidades para a compreensão
social, para aprender a respeito do mundo, e para compartilhar experiências, prazeres e
necessidades.

Do que se trata

A natureza do conhecimento linguístico

O desenvolvimento da linguagem é ainda mais impressionante quando consideramos a natureza
do que é aprendido. Pode parecer que as crianças precisem apenas lembrar-se do que ouviram e
repeti-lo em algum momento posterior. Mas, como mostrou Chomsky1 há tempos atrás, se essa
fosse a essência da aprendizagem da linguagem não seríamos comunicadores bem-sucedidos. A
comunicação verbal requer produtividade, isto é, a capacidade de criar um número infinito de
enunciados que nunca ouvimos antes. Essa inesgotável capacidade de inovar exige que alguns
aspectos do conhecimento linguístico sejam abstratos. Em última instância, as “regras” de
combinação de palavras não podem ser regras para determinadas palavras, e sim regras para
classes de palavras, tais como substantivos, verbos ou preposições. Desde que disponha desses
esquemas abstratos, o falante pode preencher os “espaços” de uma frase com as palavras que
melhor traduzam a mensagem do momento. O ponto-chave de Chomsky era que, uma vez que
abstrações nunca podem ser vivenciadas diretamente, precisam emergir da própria atividade
mental da criança ao escutar a fala. 

Problemas e contexto
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O debate

A natureza da atividade mental que subjaz à aprendizagem da linguagem é amplamente debatida
entre os especialistas da área. Um grupo de teóricos argumenta que a estimulação ambiental da
linguagem apenas desencadeia o conhecimento gramatical que já está disponível geneticamente.2

A oposição argumenta que o conhecimento gramatical não é inato e resulta da forma pela qual a
mente humana analisa e organiza a informação.3 Esse debate reflete crenças fundamentalmente
diferentes sobre o desenvolvimento humano, e dificilmente será resolvido. Há, no entanto, pelo
menos duas áreas nas quais há um consenso substancial que pode orientar educadores e
formuladores de políticas: (a) a previsibilidade do curso da aquisição da linguagem; e (b) sua
natureza multideterminada. 

Resultados de pesquisa

Sequências previsíveis da linguagem

Em linhas gerais, os “fatos” observáveis sobre o desenvolvimento da linguagem não são
controvertidos. A maioria das crianças começa a falar no decorrer do segundo ano de vida; por
volta dos dois anos de idade conhece, pelo menos, 50 palavras e as combina em frases curtas.4

Quando o tamanho do vocabulário atinge cerca de 200 palavras, a taxa de aprendizagem de
palavras aumenta dramaticamente, e começam a aparecer, com alguma consistência, palavras
com funções gramaticais , como artigos e preposições.5 Durante os anos pré-escolares, o padrão
das sentenças torna-se cada vez mais complexo e o vocabulário diversifica-se, passando a incluir
termos relacionais que expressam noções de tamanho, localização, quantidade e tempo.6 Por
volta dos quatro aos seis anos de idade, a maioria das crianças já adquiriu a gramática básica da
sentença.7 A partir daí, a criança aprende a utilizar a linguagem de forma mais eficiente e eficaz.
Aprende, também, a criar e a conservar unidades maiores de linguagem, tais como conversas ou
narrativas.8 Embora haja diferenças individuais na taxa de desenvolvimento, a sequência em que
as várias formas aparecem é altamente previsível, tanto dentro de cada estágio quanto entre
eles.9

Fatores determinantes

Também há considerável consenso sobre o fato de que o curso do desenvolvimento da linguagem
reflete a interação de fatores de, pelo menos, cinco domínios: social, perceptivo, de
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processamento cognitivo, conceitual e linguístico. Os teóricos diferem na ênfase que atribuem a
cada domínio, mas a maioria deles concorda que todos são importantes. Há um amplo conjunto
de evidências em favor da visão de que a aprendizagem da linguagem é influenciada por muitos
aspectos da experiência e das potencialidades humanas. Mencionarei dois achados, que
apreendem o teor da evidência disponível, de cada domínio.    

Social 

Perceptivo

Processos cognitivos    

1. Crianças pequenas inferem a intenção comunicativa de quem fala e utilizam essa
informação para orientar sua aprendizagem de linguagem. Por exemplo, já aos 24
meses de idade são capazes de inferir, apenas a partir do tom excitado da voz de um
adulto e do contexto físico, que uma palavra nova deve referir-se a um objeto que foi
colocado sobre a mesa enquanto o adulto estava ausente.10

2. O ambiente verbal influencia a aprendizagem da linguagem. Entre um e três anos de
idade, filhos de famílias de “profissionais” altamente verbais escutam quase três vezes
mais palavras por semana que os filhos de famílias  menos verbais “dependentes de
assistência social”. Dados longitudinais mostram que aspectos dessa linguagem

 no início da vida predizem escores em linguagem aos nove anos de idade.11parental

1. A percepção do bebê marca a etapa As habilidades perceptivas auditivas aos seis ou
12 meses de idade podem predizer o tamanho do vocabulário e a complexidade
sintática aos 23 meses de idade..

2. A perceptibilidade faz diferença. Em Inglês, as formas que são mais desafiadoras para
aprendizes com algum déficit são aquelas com pouca saliência acústica– isto é, que
não são tônicas ou que ocorrem dentro de um grupo de consoantes.13 

1. A frequência afeta a taxa de aprendizagem. Crianças que, apesar de incomum,
ouvem uma alta proporção de exemplos de uma determinada forma
linguística aprendem essa forma mais rapidamente que crianças que
recebem estimulação normal desses mesmos exemplos.14
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Conceitual

Linguística 

Conclusões

Natureza e criação

2. Podem ocorrer “negociações” entre os diversos domínios da linguagem

quando a sentença completa em questão exige mais recursos mentais do
que os que a criança tem disponíveis. Por exemplo, as crianças cometem
mais erros em pequenas formas gramaticais, tais como terminações de
verbos e preposições, em sentenças com sintaxe complexa do que
naquelas cujas estruturas sintáticas são simples.15 

1. .Termos relacionais estão associados à idade mental  Palavras que
expressam noções de tempo, causalidade, localização, tamanho e ordem
estão muito mais correlacionadas à idade mental do que palavras que se
referem simplesmente a objetos e eventos.16 Além disso, crianças que
aprendem diversos idiomas falam sobre localizações espaciais como  ou

 na mesma ordem, independentemente dos recursos gramaticais
de cada idioma que dominam.17

em
perto de

2. As habilidades de linguagem são afetadas pelo conhecimento sobre o

.mundo  Crianças que têm dificuldades de lembrar determinada palavra
também sabem menos sobre os objetos aos quais essa palavra se refere.18 

1. .Terminações verbais dão pistas sobre o significado do verbo  [Em inglês], se
um verbo termina  em “ ”,acrianças de três anos de idade entendem que
a palavra se refere a uma atividade, como “ ”, e não a 

, como “ ”.19

ing
swim uma mudança

completa de estado push off

2. .O vocabulário atual influencia novas aprendizagens  Crianças pequenas em
geral decidem que uma nova palavra se refere a objetos para os quais elas
ainda não têm uma designação.6 
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Estes são apenas alguns dos achados que, em conjunto, apontam convincentemente para a
natureza interacional do desenvolvimento. As crianças enfrentam a tarefa de aprender a
linguagem providas de mecanismos perceptivos que funcionam de determinado modo, e com
capacidades finitas de atenção e de memória. Esses sistemas cognitivos irão, no mínimo,
influenciar quais partes da estimulação ambiental serão notadas, e podem ser fundamentais para
o processo de aprendizagem. Da mesma forma, a experiência anterior da criança com o mundo
social e material fornece as bases iniciais para a interpretação do idioma que ouve. Mais tarde, ela
utilizará também pistas de linguagem. No entanto, o curso da aquisição da linguagem não é
movido apenas de dentro para fora. A estrutura do idioma a ser aprendido e a frequência com que
várias formas são ouvidas também terão efeitos. Apesar dos debates teóricos, parece claro que as
habilidades de linguagem refletem conhecimentos e capacidades em praticamente todas as
áreas, e não devem ser vistas de forma isolada. 

Implicações educacionais e para políticas

Frequentemente, educadores e formuladores de políticas ignoraram as crianças em idade pré-
escolar cuja linguagem parece estar mais atrasada do que seu desenvolvimento em outras áreas,
argumentando que essas crianças estão “apenas um pouco atrasadas” para falar. As evidências
de pesquisa sugerem, ao contrário, que a aquisição da linguagem deve ser tratada como um
barômetro importante do sucesso em tarefas integradoras complexas. Como vimos acima,
sempre que a linguagem “falha” outras áreas também estão implicadas – seja como causas ou
como consequências. Na verdade, estudos epidemiológicos importantes demonstraram que
crianças diagnosticadas com distúrbios específicos de linguagem aos quatro anos de idade – isto
é, atrasos na aquisição da linguagem na ausência de comprometimentos sensório motores,
distúrbios afetivos ou retardos – correm alto risco de fracasso acadêmico e de problemas de
saúde mental que podem chegar até o início da vida adulta.20,21 Felizmente, as evidências de
pesquisa indicam também que é possível acelerar a aprendizagem da linguagem.22 Embora seja a
criança quem deve criar os padrões abstratos a partir dos dados da linguagem, podemos facilitar
essa aprendizagem: (a) apresentando exemplos de linguagem que estão de acordo com os
recursos perceptivos, sociais e cognitivos da criança; e (b) escolhendo objetivos de aprendizagem
que se harmonizam com o curso normal do desenvolvimento. 
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Note

a Em português, “ing” equivale à terminação “ando”, que, assim como no idioma inglês, indica uma atividade, como “nadando”.  “
Push off”, neste contexto, indica o ato de começar a fazer alguma ação.

22. Nye C, Foster SH, Seaman D. Effectiveness of language intervention with the language/learning disabled. 
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Introdução

A aquisição da linguagem é uma das realizações mais notáveis dos primeiros anos de vida. Aos
cinco anos de idade, as crianças têm o domínio essencial do sistema de sons e da gramática de
seu idioma e adquiriram um vocabulário de milhares de palavras. Este trabalho descreve os
principais marcos do desenvolvimento da linguagem presentes nos cinco primeiros anos de vida,
em crianças monolíngues com desenvolvimento típico, e os mecanismos que têm sido propostos
para explicar essas aquisições.

Do que se trata

As habilidades de linguagem de crianças pequenas são importantes para seu sucesso interpessoal
e acadêmico.1,2 É essencial, portanto, dispor de descrições do desenvolvimento normativo que
permitam a identificação de crianças com comprometimento de linguagem e compreender os
mecanismos de aquisição da linguagem que podem fornecer a base para a otimização do
desenvolvimento de todas as crianças.

Problema

Embora todas as crianças normais, em ambientes normais, adquiram o idioma (ou idiomas) que
escutam, as taxas de desenvolvimento infantil – e, portanto, os níveis de habilidade em
determinada idade – são muito variáveis. Um dos objetivos da pesquisa neste campo é
compreender o papel das habilidades inatas e das circunstâncias ambientais na explicação do fato
universal da aquisição de linguagem e da variabilidade em seu desenvolvimento.3 

Contexto de pesquisa
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O desenvolvimento da linguagem na infância tem sido um tema de interesse desde a antiguidade,
e o foco de uma quantidade substancial de pesquisa científica desde a década de 1960.4 Embora
o campo tenha ampliado seu escopo de investigação nos últimos anos, ainda há mais pesquisas
que descrevem a aquisição da Língua Inglesa por crianças monolíngues de classe média do que a
de outros grupos e outros idiomas. 

Resultados de pesquisas recentes

Em geral, o curso do desenvolvimento da linguagem e seus mecanismos subjacentes são
descritos separadamente para os subdomínios do desenvolvimento fonológico (o sistema de
sons), do desenvolvimento léxico (as palavras), e do desenvolvimento morfossintático (a
gramática), embora essas áreas estejam inter-relacionadas tanto no desenvolvimento quanto no
uso da linguagem.

Desenvolvimento fonológico. Os recém-nascidos têm a capacidade de ouvir e discriminar os sons
da fala.5 No decorrer do primeiro ano de vida, tornam-se mais competentes para escutar os
contrastes utilizados em seu idioma e insensíveis às diferenças acústicas que não são relevantes
para esse idioma. Esta sintonização da percepção da fala ao ambiente linguístico resulta de um
processo de aprendizagem no qual os bebês formam categorias mentais de sons da fala em torno
de grupos de sinais acústicos que ocorrem com mais freqüência em seu idioma. Essas categorias,
então, orientam a percepção, de forma que as variações dentro de uma categoria são ignoradas,
e as variações entre as categorias são percebidas.6,7

Os primeiros sons que os bebês produzem são gritinhos e ruídos que não se assemelham à fala.
Os principais marcos do desenvolvimento vocal anterior à fala são a produção de sílabas
canônicas (combinações adequadas de consoantes e vogais), que aparecem entre os seis e os 10
meses de idade, rapidamente sucedidas por balbucios duplicados (repetições de sílabas). Quando
aparecem as primeiras palavras, são utilizados os mesmos sons, e as palavras contêm o mesmo
número de sons e de sílabas, que as sequências precedentes do balbucio.8 Um dos processos que
contribuem para o desenvolvimento fonológico inicial parece ser o esforço ativo dos bebês de
reproduzir os sons que escutam. No balbucio, os bebês podem descobrir a correspondência entre
o que fazem com seu aparelho vocal e os sons resultantes. O importante papel do feedback é
sugerido por observações de que crianças que têm perdas auditivas apresentam atraso na
produção do balbucio canônico. Por volta dos 18 meses de idade, as crianças parecem ter
construído um sistema mental para representar os sons de seu idioma e para produzi-los dentro
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das limitações de suas capacidades de articulação. A esta altura, a produção de sons da fala pelas
crianças torna-se consistente nas diferentes palavras– em contraste com o período anterior, em
que a forma de som para cada palavra era uma entidade mental separada.9 Os processos
subjacentes a este desenvolvimento ainda não são suficientemente compreendidos.

Desenvolvimento léxico. Os bebês entendem as primeiras palavras já aos cinco meses de idade,
produzem as primeiras palavras entre 10 e 15 meses, atingem o marco de 50 palavras de
vocabulário produtivo por volta dos 18 meses, e o de 100 palavras entre 20 e 21 meses. Depois
disso, o desenvolvimento do vocabulário é tão rápido que se torna praticamente inviável rastrear
quantas palavras as crianças conhecem. O vocabulário de uma criança de aproximadamente seis
anos de idade foi estimado em 14 mil palavras.11

A tarefa de aprendizagem de palavras tem múltiplos componentes e recorre a múltiplos
mecanismos.12 Os bebês utilizam procedimentos estatísticos de aprendizagem, monitorando a
probabilidade de que os sons apareçam juntos e, dessa forma, segmentam o fluxo contínuo da
fala em palavras separadas.13 A capacidade de armazenar essas sequências de sons da fala,
conhecida como memória fonológica, entra em ação à medida que são criadas entradas no léxico
mental. Na tarefa de mapear uma palavra nova em relação a seu referente, as crianças são
guiadas por sua capacidade de utilizar mecanismos de inferência socialmente baseada (isto é, as
crianças falantes falam sobre coisas para as quais estão olhando),15  pelo seu conhecimento de
mundo (parte da aprendizagem de palavras envolveu o mapeamento de novas palavras em
conceitos pré existentes)16 e por seu conhecimento linguístico anterior  (isto é, a estrutura da
frase na qual uma nova palavra aparece dá pistas sobre o significado dessa  palavra).17 O domínio
completo do significado das palavras pode exigir também novos desenvolvimentos conceituais.18   

Desenvolvimento morfossintático. Por volta dos 24 meses de idade, a criança começa a reunir
duas, três ou mais palavras em frases curtas. As primeiras frases são combinações de palavras de
conteúdo, e frequentemente não incluem palavras com função gramatical, por exemplo, artigos e
preposições – nem terminações de palavras, por exemplo, marcadores de plural e de tempo.
Gradualmente, à medida que domina a gramática de seu idioma, a criança se torna capaz de
produzir enunciados cada vez mais extensos e gramaticais. De maneira geral, o desenvolvimento
de períodos complexos, isto é, com várias orações começa um pouco antes do segundo
aniversário, e está praticamente completo aos quatro anos de idade. Em geral, a compreensão
precede a produção.4 
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O mecanismo responsável pelo desenvolvimento da gramática é um dos temas mais
ardorosamente debatidos no estudo do desenvolvimento da linguagem. Argumenta-se que as
crianças enfrentam a tarefa de aprendizagem da linguagem já equipadas com o conhecimento
inato da estrutura da linguagem, e que a linguagem não poderia ser adquirida de outra forma. No
entanto, também é evidente que, mesmo na infância, as crianças são capazes de detectar
padrões abstratos na fala que ouvem,19 e há evidências muito sólidas de que as crianças mais
expostas à fala e que ouvem enunciados estruturalmente mais complexos adquirem a gramática
mais rapidamente do que crianças com menos experiências,3, 20 –  o que sugere que a experiência
linguística desempenha um papel substancial no desenvolvimento da linguagem.  

Lacunas da pesquisa

Neste campo, existe uma lacuna, ou desconexão, entre a busca teórica para explicar o fato
universal da aquisição da linguagem e a necessidade prática de compreender as causas das
diferenças individuais no desenvolvimento da linguagem. Em correspondência, há menos
pesquisas sobre populações minoritárias e sobre desenvolvimento bilíngue que sobre a aquisição
de um único idioma em amostras de classe média. Esta é uma grave lacuna, uma vez que a
maioria dos instrumentos de avaliação padronizados não é adequada para identificar atrasos
provocados por causas orgânicas em crianças pertencentes a minorias, em crianças de estratos
socioeconômicos mais baixos ou naquelas que adquirem mais do que um idioma. 

Conclusões

O curso do desenvolvimento da linguagem é muito semelhante entre crianças, e mesmo entre os
idiomas, o que sugere a existência de uma base biológica universal desta capacidade humana. No
entanto, a taxa de desenvolvimento é muito variável, e depende tanto da quantidade e natureza
das experiências linguísticas da criança quanto de suas capacidades de fazer uso dessas
experiências.  

Implicações

Crianças com capacidades normais precisam apenas vivenciar interações conversacionais para
adquirir a linguagem. No entanto, muitas crianças talvez não tenham experiências suficientes com
esse tipo de interação para maximizar seu desenvolvimento de linguagem. Os pais devem ser
encorajados a tratar seus filhos pequenos como parceiros de conversa desde os primeiros meses
de vida. Educadores e formuladores de políticas devem reconhecer que as habilidades linguísticas
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das crianças não refletem apenas suas capacidades cognitivas, mas também as oportunidades de
ouvir e usar a linguagem que seus ambientes lhes proporcionaram. 
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Introdução

A competência em linguagem e comunicação fornece ferramentas fundamentais para a
aprendizagem, o envolvimento em relações sociais e a regulação do comportamento e das
emoções desde a infância. Este trabalho descreve a evolução do desenvolvimento da linguagem
nos cinco primeiros anos de vida e suas inter-relações com desenvolvimento e transtornos
psicossociais e emocionais ao longo do ciclo de vida. Serão discutidas, também, implicações para
prevenção, intervenção, educação e políticas públicas. 

Relevância da questão

Sob a rubrica de linguagem dois domínios são considerados: a linguagem estrutural e a
comunicação pragmática. As habilidades de linguagem estrutural englobam os sons da língua
(fonologia), o vocabulário (semântica), a gramática (sintaxe e morfossintaxe), o discurso
narrativo, e o processamento auditivo de informações verbais. As habilidades de linguagem

pragmática incluem comportamentos de conversação e outros comportamentos comunicativos
que envolvem alternância de turnos, utilização adequada de gestos e manutenção de contato de
olhar. Tanto quanto desses aspectos específicos da linguagem e da comunicação, as crianças
precisam ser capazes de expressar seus pensamentos (linguagem expressiva) e de compreender
os pensamentos dos outros (linguagem receptiva) em situações sociais e de aprendizagem. 

Quando a criança tem dificuldade para se expressar e entender os outros, não surpreende que
ocorram problemas de ajustamento psicossocial e emocional. Por outro lado, é relativamente
grande a proporção de crianças em idade escolar que têm distúrbios psicossociais e emocionais e
que frequentemente apresentam problemas de linguagem e comunicação.1

Problemas
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Pode ser difícil fazer distinção entre problemas psicossociais e emocionais e problemas de
linguagem e comunicação. Os comprometimentos de linguagem podem ser sutis e passar
despercebidos, a menos que seja feita uma avaliação formal.2  Por exemplo, Kaler e Kopp3

mostraram que a aquiescência de crianças pequenas a ordens de adultos está relacionada a seu
grau de compreensão da linguagem. Em outro estudo, Evans4 verificou que muitas crianças em
idade pré-escolar descritas como tímidas, reticentes ou inibidas tinham comprometimentos de
linguagem que interferiam com a formação e a manutenção de amizades. Crianças com
problemas de linguagem tinham dificuldade em participar de conversas em grupo, e eram, então,
excluídas, o que lhes dava menos oportunidades de aprender e praticar as habilidades sociais
necessárias para a interação com seus pares. O insucesso na identificação e no tratamento
desses problemas pode ter consequências graves. 

Contexto de pesquisa

O desenvolvimento e os comprometimentos da linguagem e sua associação com desenvolvimento
e transtornos psicossociais e emocionais têm sido examinados em estudos transversais e
longitudinais com amostras baseadas nas comunidades e com amostras encaminhadas para
tratamento clínico – tanto para clínicas especializadas em fala/linguagem quanto para clínicas de
saúde mental – desde a infância até a adolescência. Nesses estudos, têm sido examinados
aspectos da linguagem e habilidades com as quais a linguagem e a comunicação estão
associadas. 

Questões-chave de pesquisa

As questões-chave de pesquisa incluem: (1) Qual é o padrão de desenvolvimento da linguagem e
da comunicação nos cinco primeiros anos de vida? (2) Qual é a prevalência de comprometimentos
de linguagem e comunicação na população em geral, entre o nascimento e os cinco anos de
idade? (3) Com quais transtornos psicossociais e emocionais estão associados os
comprometimentos de linguagem? (4) Existem outras funções de desenvolvimento além dos
transtornos psicossociais e emocionais que estão associadas a comprometimentos de linguagem?
(5) Quais são as consequências para crianças que têm comprometimentos de comunicação e de
linguagem? (6) Que fatores causais contribuem para a associação entre comprometimentos de
linguagem e desenvolvimento psicossocial e emocional? (7) Existe alguma especificidade da
linguagem que pode ser considerada como foco de estudo? (8) Quais são as melhores formas de
tratar comprometimentos de linguagem?
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Resultados de pesquisas recentes

A evolução da comunicação nos cinco primeiros anos de vida pode ser dividida em três períodos.5

O primeiro período começa com o nascimento, quando o bebê se comunica por meio do choro, do
olhar, de vocalizações e dos primeiros gestos. Esses comportamentos comunicativos iniciais não
são intencionais, mas criam o cenário para a comunicação intencional posterior. No segundo
período, dos seis aos 18 meses de idade, o envolvimento comunicativo do bebê com os adultos
torna-se intencional. Um ponto crítico de mudança é o surgimento da atenção conjunta,6 que
envolve a coordenação da atenção visual do bebê com a de outra pessoa em relação a objetos e
eventos.7  No terceiro período, dos 18 meses de idade em diante, a linguagem domina a ação
como forma principal de aprendizagem e de comunicação. Por exemplo, crianças em idade pré-
escolar podem envolver-se em conversas sobre emoções que levam em conta o estado afetivo do
outro,8  podem utilizar a linguagem para se autocontrolar9 e são capazes de negociar
verbalmente.10

Estima-se que de 8% a 12% das crianças em idade pré-escolar tenham alguma forma de
comprometimento de linguagem.11 Na maior parte dos casos, essas crianças não são identificadas
até os dois ou três anos de idade, quando se evidencia que não falam. Além disso, cerca de 50%
das crianças em idade pré-escolar e escolar que são encaminhadas para serviços de saúde mental
ou colocadas em classes especiais têm comprometimentos de linguagem ou incapacidades de
aprendizagem relacionadas à linguagem.2  Não existem dados sobre a prevalência de problemas
de comunicação pré-verbal em bebês, embora atualmente a disponibilidade de novos
instrumentos e exames torne isso possível.12 

Diversos distúrbios psicossociais e emocionais têm sido associados a comprometimentos de
linguagem. Em bebês, são muito comuns os problemas de regulação emocional e comportamental
– por exemplo, dificuldades para se deixar acalmar, de alimentação e de sono.13 O vocabulário
físico e expressivo estão associados ao vocabulário falado já aos 19 meses de idade.14 A partir dos
anos pré-escolares, o diagnóstico mais comum para crianças com comprometimento de
linguagem que são encaminhadas para clínicas de linguagem e de saúde mental é o Transtorno
do  Déficit de Atenção (Hiperatividade).15,16,17  Os comprometimentos  de linguagem não existem
isoladamente, e desde a primeira infância o desenvolvimento da linguagem está associado a
habilidades cognitivas, de cognição social e motoras.2,17
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Estudos longitudinais produzem resultados presumíveis para crianças com comprometimentos de
linguagem.18 Comprometimentos de linguagem e comunicação estão  consistentemente
relacionados com a aprendizagem e com distúrbios psicossociais e emocionais desde a infância e
ao longo da adolescência.16,19,20,21  O prognóstico é mais desfavorável para crianças que têm
comprometimentos de compreensão da linguagem ou em diversas áreas da linguagem que
persistem além dos cinco anos de idade.19,22

Tanto fatores genéticos como fatores ambientais contribuem para a linguagem e o
desenvolvimento psicossocial e emocional.23 Crianças que não se comunicam adequadamente,
não transmitem mensagens claras e, portanto, pode ser difícil entendê-las e responder-lhes
adequadamente. A quantidade e o tipo de estimulação linguística no lar24 e estresses familiares,
tais como abuso infantil,25 também afetam o desenvolvimento de linguagem das crianças.    

Permanece em aberto a questão sobre a existência de alguma especificidade da linguagem como
foco de estudo. Por um lado, a linguagem pode ser apenas uma de uma gama de funções do
desenvolvimento causadas por um mesmo fator subjacente.26 Por outro lado, a linguagem pode
ter um papel central a desempenhar no desenvolvimento de transtornos psicossociais e
emocionais, na medida em que a linguagem internalizada e as regras verbalmente mediadas têm
um papel importante no autocontrole e em realizações em diversos domínios.27 

Conclusões

A linguagem e o desenvolvimento psicossocial e emocional estão interrelacionados desde os
primeiros momentos de vida da criança. A comunicação começa nos primeiros dias de vida. Em
última instância, problemas potenciais que surgem nas relações com os pais podem desdobrar-se
à medida que as crianças ingressam na escola, e passam a ter dificuldades de aprendizagem e
para se entender com professores e colegas. Até mesmo pequenos problemas de linguagem
podem ter impacto no curso do desenvolvimento. As consequências são agravadas pela presença
concomitante de estresses ambientais. Uma vez que a competência em linguagem é fundamental
para a prontidão para a escola e para o ajustamento psicossocial e emocional, problemas de
linguagem e comunicação podem colocar a criança em uma trajetória de desajustamento por toda
a vida.28 Problemas de linguagem podem ser sutis e passar despercebidos em situações
terapêuticas e de aprendizagem.1 Dessa forma, a identificação e a avaliação de transtornos de
linguagem, assim como a intervenção, são importantes nos primeiros anos de vida, criando o
cenário para competências posteriores em uma grande variedade de áreas. 
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Implicações para políticas e serviços

A avaliação rotineira de habilidades de linguagem e comunicação e o provimento de intervenções
são ações preventivas essenciais desde os primeiros dias de vida. Isto é importante porque
intervenções durante os primeiros meses de vida ou nos anos pré-escolares podem ter impacto
significativo sobre os resultados apresentados pela criança.29 Uma vez identificadas as
dificuldades, é fundamental a criação de um perfil abrangente de habilidades de comunicação, de
linguagem, cognitivas e psicossociais/emocionais para o planejamento dessas intervenções
preventivas. Houve um movimento de afastamento de terapias individuais em clínicas, adotando-
se um foco na linguagem funcional em ambientes naturalísticos.30 É necessário que se faça uma
integração interministerial e multidisciplinar, tendo em vista as implicações dos
comprometimentos de linguagem não diagnosticados para a saúde, a saúde mental, o
atendimento à infância, a educação e o sistema judiciário de jovens. É preciso colocar à
disposição dos pais informações sobre a natureza dos comprometimentos de linguagem e seu
impacto sobre o funcionamento acadêmico e psicossocial/emocional, que devem constituir parte
do currículo de profissionais que trabalham com crianças. Isto inclui pediatras, médicos de família,
fonoaudiólogos, educadores, educadores infantis e profissionais de saúde mental. 
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Introdução

Os recentes avanços nas técnicas de registro de neuroimagens permitem a investigação das
bases neurobiológicas da linguagem e dos efeitos de fatores genéticos e ambientais sobre a
organização neural para a aquisição da linguagem nas crianças. Esses métodos têm sido cada vez
mais utilizados para caracterizar o curso temporal do desenvolvimento de diferentes subsistemas
de linguagem, e para examinar com maior precisão os efeitos da experiência linguística, e os
momentos em que esses efeitos ocorrem, sobre o desenvolvimento de diferentes funções da
linguagem e sobre os mecanismos neurais que mediam esses subsistemas. 

Do que se trata

A compreensão da neurobiologia do desenvolvimento da linguagem tem implicações importantes
para aqueles que procuram otimizar esse desenvolvimento. Os insights gerados por essas
pesquisas têm o potencial de oferecer aos pais orientações práticas, baseadas em evidências.
Além disso, as evidências produzidas por essas pesquisas podem ajudar educadores e
formuladores de políticas a identificar, desenvolver e adotar currículos de linguagem e de
alfabetização baseados em evidências para aprendizes do idioma materno e também de uma
segunda língua. 

Problemas

As taxas de desenvolvimento da linguagem variam substancialmente entre as crianças, e essa
variabilidade é fruto de uma interação complexa entre fatores genéticos e ambientais. Esta
pesquisa procura, em parte, caracterizar as relativas contribuições de fatores genéticos e
ambientais para essas diferenças no desenvolvimento. Embora existam muitas evidências
comportamentais sobre os efeitos de fatores ambientais sobre o desenvolvimento da linguagem,
há menos evidências sobre os efeitos de fatores ambientais sobre a neurobiologia do
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desenvolvimento da linguagem. A maior parte das pesquisas anteriores sobre a neurobiologia da
linguagem em adultos, bem como sobre a neurobiologia do desenvolvimento da linguagem,
concentrou-se em estudar indivíduos de nível socioeconômico (NSE) médio ou alto. Além disso,
atualmente existem poucas evidências que expressem especificamente as contribuições de
fatores genéticos e epigenéticos para essas diferenças no desenvolvimento.

Contexto de pesquisa

Há muitas evidências a respeito da neurobiologia da linguagem em adultos de alto NSE, utilizando
técnicas de neuroimagem com alta resolução temporal – por exemplo, potenciais evento-
relacionados (PRE) – e técnicas complementares com alta resolução espacial – por exemplo,
imagem por ressonância magnética funcional (IRMF). Essas técnicas também têm sido utilizadas
para investigar as bases neurobiológicas do desenvolvimento da linguagem, embora existam
menos evidências sobre os efeitos de fatores ambientais sobre a neurobiologia do
desenvolvimento da linguagem. Com base, em grande parte, em um corpo substancial de
evidências de estudos comportamentais de desenvolvimento da linguagem, a pesquisa sobre a
neurobiologia do desenvolvimento da linguagem está atualmente ampliando seu escopo para
incluir crianças (e adultos) de NSE mais diversificado. 

Questões-chave de pesquisa

Uma questão fundamental de pesquisa envolve a utilização de técnicas de neuroimagem para
caracterizar o curso temporal do desenvolvimento de substratos neurais que servem diferentes
subsistemas de linguagem. Uma questão relacionada envolve a utilização dessas técnicas para
caracterizar os efeitos de fatores genéticos e ambientais, e a interação entre os dois no
desenvolvimento desses substratos neurais. Um aspecto importante dessa questão é a
investigação dos períodos de tempo durante os quais os efeitos de fatores genéticos e ambientais
são máximos – isto é, períodos sensíveis – e de que forma esses períodos diferem entre os
diferentes subsistemas da linguagem.  

Resultados de pesquisas recentes

Os estudos sobre o desenvolvimento das bases neurobiológicas da linguagem forneceram
evidências a respeito dos cursos temporais do desenvolvimento de três subsistemas linguísticos,
especificamente a fonologia (sistema de sons do idioma), a semântica (vocabulário e significado
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das palavras) e a sintaxe (gramática). Essas pesquisas oferecem evidências também de que as
respostas cerebrais à linguagem nos primeiros anos de vida são preditoras da proficiência
posterior em linguagem. A maior parte das evidências provém de estudos que utilizaram PRE, que
é mais adequado para a utilização com crianças pequenas e até com bebês, embora outros
métodos de neuroimagem, como IRMF, estejam sendo cada vez mais utilizados com populações
mais jovens. 

Muitos estudos comportamentais verificaram que, no primeiro ano de vida, os bebês tornam-se
cada vez mais sensíveis a contrastes dos sons da fala que são importantes no seu idioma materno
e insensíveis a contrastes fonéticos não importantes.1 Um estudo recente utilizando PRE
demonstrou que essa sensibilidade aos contrastes da língua materna reflete-se em uma resposta
cerebral que, em adultos, foi evidenciada como um índice neural de discriminação fonética: em
bebês de 7,5 meses de idade, a resposta cerebral aos contrastes da língua materna
correlacionam-se com a percepção desses contrastes.2 Além disso, um aumento da resposta
neural aos 7,5 meses de idade foi preditivo da posterior proficiência em linguagem:  produção de
palavras e  complexidade das frases, aos 24 meses de idade, e  extensão média de enunciado,
aos 30 meses de idade. Relação inversa foi observada na discriminação de contrastes em idiomas
não maternos.

A metodologia de PRE também foi utilizada para examinar a aprendizagem inicial de palavras e as
mudanças associadas na especialização neural. Ficou demonstrado que, em crianças de 13 meses
de idade, a resposta cerebral a palavras conhecidas é diferente da resposta a palavras não
conhecidas, e esse efeito é amplamente distribuído em ambos os hemisférios, esquerdo e direito.3

Aos 20 meses de idade, esse efeito fica limitado ao hemisfério esquerdo, um padrão mais
semelhante ao observado em adultos e associado ao aumento de especialização no
processamento da linguagem. Além disso, essa maior especialização cerebral está associada,
também, a maior capacidade de linguagem em crianças com a mesma idade cronológica.4

Dois estudos recentes com IRMF encontraram efeitos associados a fatores ambientais em áreas
cerebrais importantes para o desenvolvimento de habilidades relevantes para a leitura. Verificou-
se que para rimar palavras, o grau de especialização em áreas cerebrais frontais esquerdas está
correlacionado com o NSE, em crianças de cinco anos de idade.5 Em outro estudo com crianças de
cinco anos de idade com desenvolvimento típico, foi observada uma resposta cerebral mais
semelhante à de adultos em relação ao processamento de letras durante o primeiro ano de
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instrução em leitura, ao passo que essa resposta ocorreu com retardo em crianças com risco de
desenvolver dificuldades de leitura; no entanto, após três meses na educação infantil e, para as
crianças em risco, depois de instrução suplementar para a leitura, os dois grupos apresentaram
mudanças na resposta cerebral, aproximando-a do padrão adulto (Yamada,Y., Stevens, C., Neville,
H., dados não publicados, 2009).  

Muitos estudos que utilizaram PRE para investigar o processamento de sentenças em adultos
mostraram que os subsistemas semântico e sintático são processados por sistemas cerebrais
diferentes,6 e que isso se aplica às linguagens falada, escrita e de sinais, que compartilham esses
diferentes subsistemas.7 Estudos com pessoas bilíngües que dominam  a linguagem oral e a de
sinais  mostram que esses subsistemas distintos exibem graus diferentes de plasticidade, com
períodos sensíveis diferentes.8,9 Nesses estudos, são comparadas as respostas cerebrais a
sentenças corretas e a sentenças que violam expectativas sintáticas ou semânticas – por
exemplo, “Meu tio vai explodir o filme” ou “Meu tio vai vendo o filme”. Em adultos, uma função
cerebral altamente especializada e eficiente é indexada por respostas neurais que se originam em
áreas cerebrais relativamente específicas ou focais, ao passo que em crianças essas respostas
podem estar mais dispersas no cérebro.10-16

Os poucos estudos com PRE sobre processamento de sentenças em crianças sugerem que essa
especialização de diferentes sistemas cerebrais ocorre precocemente no desenvolvimento. Os
primeiros estudos encontraram uma resposta cerebral semelhante àquela eliciada por violações
semânticas em adultos, em crianças de cinco anos de idade e mostraram que essa resposta se
tornou cada vez mais rápida e mais especializada com o aumento da idade. 11,12 Esse tipo de
resposta cerebral também foi observado em crianças de apenas 19 meses de idade, 13 e foi
preditiva da proficiência em linguagem expressiva aos 30 meses de idade. As respostas de PRE a
violações sintáticas, em crianças, são qualitativamente diferentes da resposta a violações
semânticas, e semelhantes à resposta a violações sintáticas em adultos, embora mais lentas e
mais dispersas.14-16 A resposta neural a violações semânticas e sintáticas em crianças de três a
oito anos de idade também se mostrou variável como função da proficiência em linguagem e do
NSE, com o subsistema sintático mais sensível a essas diferenças.17 O NSE na infância
correlacionou-se com a proficiência em linguagem e com a resposta neural  a violações sintáticas
em adultos.18
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Pesquisas recentes com PRE examinaram, também, um sistema cognitivo que se mostrou
importante para o desenvolvimento de habilidades de linguagem: a melhoria do processamento
de estímulos auditivos, com atenção seletiva a esses estímulos. O índice PRE relativo a esse
melhor processamento é uma resposta cerebral mais forte, em um intervalo de um décimo de
segundo, a eventos auditivos quando a atenção está dirigida a eles. 

Além disso, esse efeito da atenção é reduzido em crianças diagnosticadas com
comprometimentos específicos de linguagem19 e em crianças com desenvolvimento típico de
ambientes com NSE mais baixo.20 É importante notar que esse sistema cognitivo pode ser
modificado pela experiência em crianças pequenas. Por exemplo, verificou-se que um
treinamento muito intenso aumenta a proficiência em linguagem e os efeitos da atenção sobre o
processamento neural em crianças de seis a oito anos.6-8 Ademais, essa resposta cerebral difere
segundo os variantes de certos genes que também são sensíveis a diferenças em proficiência em
linguagem (Bell, T., Voelker, P., Braasch, M., Neville, H.J., dados não publicados, 2009).22 No
entanto, essas diferenças genéticas também interagem com fatores ambientais, e dependem
deles (Dennis, A., Bell, T., Neville, H., dados não publicados, 2010). As pesquisas em andamento
sugerem que este sistema cognitivo também é suscetível de modificação em crianças de três a
cinco anos de idade de ambientes de NSE mais baixo, por meio de programas focalizados de
treinamento para pais e crianças (Fanning, J., Sohlberg, M.M., Nevile, H., dados não publicados,
2009).

Lacunas da pesquisa

Embora as pesquisas sobre os efeitos de fatores ambientais sobre a neurobiologia do
desenvolvimento da linguagem venham se multiplicando, ainda há poucos estudos publicados.
Um próximo passo importante é utilizar os resultados dessas pesquisas para planejar e
implementar intervenções baseadas em evidências que melhorem as capacidades necessárias
para o desenvolvimento de boas habilidades de linguagem e para determinar em que idade tais
intervenções seriam mais eficazes. Pelo menos dois estudos desse tipo estão sendo revisados
neste momento (Fanning, J., Sohlberg, M.M., Nevile, H., dados não publicados, 2009; Stevens, C.,
Fanning, J., Klein, S., Neville, H., dados não publicados, 2009). 

Conclusões
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As modernas técnicas de neuroimagem são ferramentas poderosas para a investigação dos
efeitos de fatores ambientais, genéticos e epigenéticos sobre a neurobiologia do desenvolvimento
da linguagem. As pesquisas que usam essas técnicas em crianças de maior diversidade de
contextos socioeconômicos levarão à caracterização mais completa do curso temporal do
desenvolvimento dos subsistemas de linguagem e dos efeitos de fatores ambientais sobre esse
desenvolvimento.

Implicações para pais, serviços e políticas

Esta pesquisa básica pode impulsionar o desenvolvimento de políticas e serviços baseados em
evidências, tais como as intervenções baseadas em evidências que promovem habilidades
importantes para a linguagem e outras áreas cognitivas que são relevantes para o sucesso
acadêmico (Fanning, J., Sohlberg, M.M., Nevile, H., dados não publicados, 2009; Stevens, C.,
Fanning, J., Klein, S., Neville, H., dados não publicados, 2009).23-24 Essas pesquisas podem também
fornecer aos pais sugestões específicas baseadas em  evidências. Na verdade, é esse o foco de
um programa em vídeo, sem fins lucrativos, produzido recentemente pelo Laboratório de
Desenvolvimento Cerebral da Universidade do Oregon.a
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Introdução

Neste artigo documentamos evidências recentes sobre abordagens eficazes de intervenção em
linguagem  para crianças com atrasos severos de linguagem, secundários a autismo ou outros
transtornos do desenvolvimento (TD). Depois de uma discussão sobre alguns desafios atuais
nessa área, descrevemos um modelo de intervenção precoce em linguagem, e a necessidade de
promover e medir o sucesso na implementação dessas abordagens realizadas pelos cuidadores,
por interventores precoces e por outros adultos. O artigo termina com uma discussão sobre duas
prioridades de pesquisa, necessárias para avançar nesse campo de desenvolvimento de
intervenções ótimas em linguagem – análises longitudinais adicionais, sobre a eficácia de
diferentes abordagens de tratamento, baseadas em variáveis específicas da criança e do
tratamento, e no potencial impacto de diferentes intensidades de tratamento.

Do que se trata

Sabemos que crianças com atraso ou transtorno de linguagem correm maior risco de apresentar
problemas sociais, emocionais e comportamentais.1,2,3,4 Programas de intervenção precoce em
linguagem, que utilizam as abordagens mais eficazes, provavelmente, terão impacto sobre o
desempenho na comunicação e sobre as posteriores relações sociais das crianças.

Felizmente, têm sido relatados avanços na detecção precoce de atrasos e transtornos de
linguagem,5,6  e no nosso conhecimento sobre contextos, programas e abordagens que promovem
o ótimo desenvolvimento da linguagem. Os componentes críticos de programas abrangentes de
intervenção precoce em linguagem e de estratégias recomendadas de ensino de linguagem
incluem:

1. 7,8Estimulação de linguagem na fase pré-linguística a,

©2009-2024 CEECD | DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E ALFABETIZAÇÃO 73



Uma breve revisão de cada uma dessas estratégias é apresentada a seguir. As referências acima
oferecem descrições mais detalhadas para os leitores interessados. 

Os programas de intervenção em linguagem demandam situações e contextos ideais para a
aprendizagem da linguagem que apoiem a utilização de abordagens eficazes. Por exemplo,
contextos capacitadores15 que criam o cenário para a aprendizagem de linguagem nas interações
cuidador-criança incluem:

Da mesma forma, intervenções baseadas em rotinas oferecem estruturas e contextos ideais para
a estimulação.16,17 Dentro de contextos e rotinas capacitadores, pode-se utilizar qualquer uma das
abordagens de meio ambiente estimulador, interação responsiva, instrução direta ou abordagens
de ensino direto,  descritas abaixo, para promover a aprendizagem de linguagem em ambientes
naturais. 

Uma vez arranjado o ambiente sociointeracional, o adulto pode oferecer técnicas específicas de
ensino para promover, adequar e reconhecer ou reforçar tentativas de comunicação claras e
intencionais em rotinas de brincadeira centradas na criança. Essas estratégias são denominadas “
técnicas de estimulação de linguagem na fase pré-linguística”, e são utilizadas para ajudar
crianças que ainda não falam, na transição da comunicação pré-intencional para a comunicação
intencional.

Abordagens de estimulação de linguagem incidental consistem em técnicas específicas de
estimulação inseridas nas atividades, interações e rotinas sociais da criança. Duas dessas técnicas

2. , que consiste em procedimentos de estimulação incidental9 e
procedimentos de estímulo direcionado.10

Estimulação de linguagemb

3. ,11 incluindo reestruturação das respostas da criança12,13Abordagens de interação responsiva

4. c de alvos específicos de linguagem, utilizando estratégias dirigidas
pelo adulto.14 
Estímulo  direcionado

a. criar oportunidades de comunicação – por exemplo, manter os brinquedos fora do alcance,
violar rotinas previstas; 

b. acompanhar as iniciativas da criança, oferecendo atividades que interessem a ela; e
c. elaborar e estabelecer rotinas sociais – por exemplo, rituais como “cadê? achou!” ou fazer

rimas acompanhadas por palmas ritmadas. 
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são chamadas procedimentos de estímulo direcionado e estimulação de linguagem incidental. Os
procedimentos de estímulos direcionados são perguntas, ordens ou orientações tipicamente
adultas. Utilizando essa estratégia, o adulto inicia o episódio de estimulação fazendo uma
pergunta que requer da criança uma resposta específica – por exemplo, há uma bola na
prateleira, e o adulto diz: “O que você quer?”. Em um episódio de estimulação de linguagem
incidental, o adulto espera que a criança inicie, e então provoca uma resposta mais complexa –
por exemplo, a criança estende a mão para a bola, e o adulto diz: “Você consegue dizer “bola”. As
características comuns às duas técnicas são:

A interação responsiva inclui ensinar os cuidadores a ser altamente responsivos às tentativas de
comunicação, acompanhando as iniciativas da criança, esperando que a criança inicie o contato,
respondendo com comentários sobre as ações ou os brinquedos de interesse, e fornecendo
modelos de linguagem.

O estímulo direcionado caracteriza-se por promover, reforçar,  e fornecer feedback em relação a
alvos gramaticais ou de vocabulário, em sessões estruturadas e com roteiro estabelecido.
Abordagens de reestruturação e de estímulo direcionado são particularmente adequadas para
crianças de risco ou com pequenos atrasos de fala e de linguagem. Ocorre uma reestruturação
quando o adulto expande ou modifica a emissão verbal da criança acrescentando novas
informações sintáticas ou semânticas.18 As reestruturações podem ajudar a criança a fazer
comparações e a perceber diferenças entre seus enunciados e o modelo dado pelo adulto, o que
pode facilitar a aquisição de novas estruturas gramaticais ou semânticas.11

Problemas

Mais de 70% das crianças entre três e cinco anos de idade, nas quais é identificada uma
incapacidade, têm atraso no desenvolvimento da comunicação e da linguagem,19 e esse é o

a. acompanhar a iniciativa da criança; 
b. dispor o ambiente de forma a promover direta ou indiretamente as produções da criança

com “estímulos direcionados” mais explícitos;
c. consequências sociais naturais; e
d. ter como objetivo a obtenção de gestos, vocabulário ou estruturas de linguagem específicos.
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motivo mais comum para o encaminhamento para educação especial.20 Um dos desafios principais
é transpor os resultados de pesquisas para a prática cotidiana. Para remediar precocemente esses
déficits, é necessário que os pais e os interventores precoces recebam ampla capacitação sobre
as formas de utilização de estilos interacionais responsivos e de outras intervenções eficazes na
intervenção precoce e nos contextos familiares.21,22

Contexto de pesquisa

Estão surgindo dados empíricos sobre a eficácia de procedimentos de intervenção em linguagem
a partir de estudos longitudinais, comparativos e de maior escala sobre intervenções que (em
alguns casos recentes) utilizam formatos realmente experimentais, com distribuição randomizada
dos sujeitos, segundo as condições contrastantes de tratamento.7,23-29 Os resultados  dão suporte a
um modelo de desenvolvimento inicial da comunicação e da linguagem. Esse modelo considera
extremamente importante a quantidade e a qualidade do input de linguagem que uma criança
recebe, e encoraja a utilização de abordagens distintas nos diferentes estágios do
desenvolvimento.30

Resultados de pesquisas recentes    

As pesquisas sugerem que, se a Extensão Média de Enunciado (EME)d de uma criança é maior do
que 2,5, as abordagens de interação responsiva são mais eficazes do que a estimulação de
linguagem incidental; as estratégias de  estimulação de linguagem incidental são mais eficazes
para crianças com EME abaixo de 2,0.28,29 Yoder e Warren29 relataram que crianças cujas mães são
altamente responsivas e têm melhor nível educacional beneficiaram-se mais com estimulação de
linguagem na fase pré-linguística – por exemplo, pais ensinados a estimular, oferecer modelos e
reforçar a comunicação intencional. Filhos de mães menos responsivas e com menor nível de
educação beneficiaram-se mais com abordagens que focalizam o acompanhamento das iniciativas
da criança e a resposta a tentativas de comunicação. 

Para crianças que ainda não falam ou que têm vocabulário expressivo limitado, foram
desenvolvidas abordagens de tratamento focalizadas em habilidades intencionais não simbólicas,
consideradas críticas para o desenvolvimento posterior de habilidades intencionais simbólicas
(linguagem expressiva).31,32 Por exemplo, a intervenção pode focalizar a comunicação intencional
facilitando a atenção coordenada conjunta para dirigir a atenção do adulto para um objeto por
meio de gestos convencionais ou não convencionais, vocalizações ou palavras. Nos últimos anos,
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foram publicados diversos estudos randomizados controlados que examinaram os efeitos
diferenciais de abordagens específicas de intervenção em linguagem sobre o progresso da
comunicação intencional de crianças pequenas com transtornos de desenvolvimento (TD). Uma
dessas abordagens – a educação responsiva/estimulação de linguagem na fase pré-linguística
(ER/ELPL) – inclui sessões diretas e regulares de intervenção com a criança e capacitação dos pais
para assegurar níveis altos de responsividade. A premissa dessa abordagem combinada é que,
por si só, um nível mais alto de responsividade não é adequado para melhorar substancialmente a
comunicação de crianças pequenas com transtornos de desenvolvimento.33 Em um dos primeiros
estudos a dar apoio a esse argumento, Yoder e Warren34 capacitaram paraprofissionais para
implementar uma  intervenção combinada ER/ELPL, e observaram efeitos modestos sobre o
comportamento comunicativo de crianças pequenas que tinham limitações de linguagem no início
do estudo.

Em uma replicação desse estudo, Fey et al.23  capacitaram fonoaudiólogos para a implementar
ER/ELPL com 51 crianças pequenas com TD. Embora tenham relatado números significativamente
mais elevados de atos comunicativos intencionais depois de seis meses de tratamento nas
crianças tratadas em comparação com as que não recebiam tratamento, Warren et al.26

verificaram que o efeito não se manteve seis meses mais tarde. Em vista disso, Warren et al.26

recomendaram aos clínicos a implementação da estratégia de ER/ELPL por períodos superiores a
seis meses e com sessões mais frequentes, alertando que ainda são necessários dados empíricos
para demonstrar os efeitos de períodos mais longos e/ou sessões mais intensivas de tratamento
como suplemento a intervenções baseadas na comunidade. A intensidade do tratamento é uma
variável importante também na eficácia dos tratamentos para comprometimentos secundários ao
autismo.35

O modelo de desenvolvimento também é relevante para o tratamento de crianças autistas. Yoder
e Stone24,25 realizaram dois estudos para comparar a abordagem ER/ELPL e o Sistema de
Comunicação por Troca de Figuras (Pictures Exchange Communication System – PECS) quanto a
palavras faladas e atenção conjunta de 36 crianças autistas em idade pré-escolar. O tratamento
foi ministrado por 24 horas ao longo de um período de seis meses. Os resultados mostraram que
as crianças que receberam o tratamento PECS expressaram mais palavras espontâneas em
comparação àquelas que receberam ER/ELPL. No entanto, seis meses mais tarde os efeitos do
PECS mantiveram-se apenas para as crianças que inicialmente exploravam um número maior de
brinquedos diferentes ao brincar. Além disso, a estratégia ER/ELPL foi mais benéfica para crianças
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com taxas mais altas de atenção conjunta, possivelmente devido à habilidade de imitar modelos
adultos e à maior motivação em relação às consequências sociais de seus atos.

Conclusões

Foi proposto um modelo de desenvolvimento de intervenções precoces em linguagem que
pressupõe que nenhuma abordagem isolada é adequada para remediar a diversidade de
habilidades de linguagem de que as crianças necessitam ao progredir da comunicação não
linguística para a linguística. Estudos recentes de comparação entre tratamentos têm registrado
resultados diferenciais de tratamentos em função de características iniciais das crianças. A
pesquisa vem demonstrando a importância de levar em conta as habilidades da criança – por
exemplo, habilidades lúdicas, atenção conjunta, EME –, as características da família – por
exemplo, nível educacional e responsividade dos pais – e a necessidade de capacitar
interventores precoces – por exemplo, pais, paraprofissionais, fonoaudiólogos – de forma a ajustar
os programas de tratamento com base nesses fatores. Estudos mais recentes de intervenção
forneceram uma base mais sólida para as abordagens ER/ELPL para a promoção das habilidades
de comunicação de crianças pequenas com autismo e TD que apresentam atrasos severos de
linguagem.

Implicações

A próxima etapa de pesquisa requer estudos adicionais que examinem níveis variáveis de
intensidade para diferentes tratamentos, consenso sobre  definições comuns de “intensidade” e
financiamento governamental para pesquisas sobre intensidade diferencial do tratamento. Em
conjunto, a pesquisa futura deve ter como objetivos:
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Introdução

Durante os primeiros anos de vida, as crianças passam por importantes mudanças em seu
desenvolvimento em diversas áreas. Em especial, a aquisição da «linguagem formal» é uma das
realizações mais extraordinárias no desenvolvimento inicial. A linguagem habilita a criança a
compartilhar significados com outras pessoas e a participar da aprendizagem cultural com
recursos sem precedentes. Além disso, a linguagem constitui a base da prontidão para a escola e
das realizações escolares, o que explica uma imensa quantidade de trabalhos de pesquisa que
buscam compreender os fatores sociocontextuais que sustentam a linguagem e as aprendizagens
iniciais da criança. Este trabalho é igualmente de grande interesse para profissionais, educadores
e formuladores de políticas que procuram promover resultados positivos no desenvolvimento de
crianças pequenas. 

Do que se trata 

Pesquisadores especializados em desenvolvimento há muito vêm manifestando interesse na
documentação de experiências sociais que possam explicar variações da linguagem e da
aprendizagem1,2 entre crianças de um mesmo grupo e de grupos diferentes. Este trabalho tem sua
base na produção de pesquisadores como Bruner3,4 e Vygotsky,5 para quem a aprendizagem
acontece em um contexto sociocultural no qual pais e cuidadores apoiam ou orientam as crianças
pequenas para que atinjam níveis mais elevados de pensamento e de ação. Sob esse ponto de
vista, as crianças que têm seu desenvolvimento inicial em um ambiente familiar sensível e
cognitivamente estimulante encontram-se em situação vantajosa no processo de aprendizagem. 

Problema 
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A pesquisa sobre os fatores que promovem o crescimento positivo da linguagem e a
aprendizagem em crianças pequenas é primordial para reduzir as diferenças de desempenho
escolar entre crianças de diferentes origens étnicas, linguísticas, raciais e socioeconômicas. As
crianças entram na escola com diferentes níveis de habilidades, e essas diferenças iniciais
interferem, com freqüência, nos progressos da linguagem, no desenvolvimento cognitivo, na
alfabetização e no sucesso acadêmico.6,7,8 Crianças que manifestam atraso no início do processo
de escolarização são de risco para apresentarem, precocemente, dificuldades acadêmicas e são
mais propensas à repetência, à inclusão em turmas para alunos com dificuldade e a não
concluírem o ensino secundário.9,10,11 

Esses atrasos são especialmente frequentes em crianças que vivem em situação de pobreza.
Crianças de famílias de baixa renda apresentam desde cedo um atraso em relação a seus colegas
em habilidades de linguagem2,12 e desenvolvem o vocabulário a um ritmo mais lento em
comparação com crianças de famílias economicamente mais favorecidas.7 Vocabulários receptivo
e produtivo limitados, predizem  dificuldades posteriores na escola, em leitura e ortografia.8,13 

Contexto de pesquisa 

O perfil demográfico das populações minoritárias e imigrantes no Canadá e nos Estados Unidos
mudou consideravelmente ao longo da última década, o que deu origem a pesquisas sobre as
disparidades generalizadas existentes entre os níveis de prontidão para a escola entre crianças de
diferentes origens étnicas, raciais e socioeconômicas.14,15,16,17,18 Uma vez que essas disparidades de
aprendizagem entre os grupos já existem antes do jardim de infância, os pesquisadores e os
profissionais tentam entender o papel do ambiente familiar da criança no processo de
aprendizagem.19,20,21,22,23

Questões-chave de pesquisa 

A investigação sobre o papel do ambiente familiar no desenvolvimento da linguagem e na
aprendizagem de crianças pequenas pode ser dividida em duas questões amplas: 1) Que aspectos

das práticas parentais fazem diferença para a aquisição da linguagem e a aprendizagem na

primeira infância, e por quê?; 2) Quais são os fatores que permitem aos pais oferecer um

ambiente de apoio a seus filhos pequenos? 

Resultados de pesquisas recentes 
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Que aspectos das práticas parentais fazem diferença e por quê? Três aspectos das práticas
parentais foram destacados como centrais no desenvolvimento da linguagem e na aprendizagem
de crianças pequenas: 1) A frequência de participação da criança em atividades de aprendizagem

rotineiras – por exemplo, leitura compartilhada e contação de histórias; 2) A qualidade do

envolvimento entre a criança e o cuidador – por exemplo, estimulação cognitiva e
sensibilidade/responsividade dos pais; e 3) Fornecimento de materiais de aprendizagem

adequados à idade da criança - por exemplo, livros e brinquedos.24 

Uma participação precoce e consistente em atividades rotineiras de aprendizagem, tais como
leitura compartilhada, contação de histórias e brincadeiras com as letras do alfabeto,
proporcionam à criança uma base essencial para a aprendizagem inicial, o desenvolvimento da
linguagem e a base inicial para a alfabetização.25,26,27,28 Atividades rotineiras dão à criança pequena,
que tem uma estrutura familiar que a ajude a interpretar os comportamentos e a linguagem dos
outros, a antecipação da  sequência temporal dos acontecimentos e a elaboração de  conclusões
a partir de novas experiências.29,30 Além disso, o envolvimento nessas atividades contribui para o
enriquecimento do vocabulário da criança e de seus conhecimentos conceituais.31 Leitura e
histórias orais compartilhadas facilitam o enriquecimento do vocabulário, a aquisição de
habilidades fonêmicas, a construção do conceito da palavra impressa e o desenvolvimento de
uma atitude positiva com relação à alfabetização.25,27,32,33,34,35 

São abundantes os estudos que indicam também que a qualidade da interação com os pais ou o

cuidador tem um papel formativo no desenvolvimento inicial da criança em relação à linguagem e
à aprendizagem. De fato, a quantidade e o estilo do vocabulário utilizado pelos pais para
conversar com seus filhos estão entre os principais elementos preditivos do desenvolvimento da
linguagem nos primeiros anos. As crianças são beneficiadas pelo contato com um discurso adulto
rico e diversificado em informações sobre os objetos e os acontecimentos do seu ambiente.7,36,37

Além disso, crianças pequenas cujos pais respondem eventualmente, por meio de descrições orais
e questões, às suas iniciativas de expressão ou exploração verbal, tendem a apresentar
habilidades  de linguagem receptiva e produtiva, de consciência fonológica e de compreensão de
histórias, mais avançadas.38,39,40,41 

Por fim, está demonstrado que o fato de fornecer material de aprendizagem – por exemplo, livros
e brinquedos educativos – facilita o desenvolvimento da linguagem e a aprendizagem de crianças
pequenas.42,43,44 Esse tipo de material propicia trocas entre a criança e o adulto com relação a
ações e objetos específicos – por exemplo, quando um dos pais e seu filho fingem cozinhar.
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Nessas situações, o material funciona como uma ferramenta para trocas comunicativas,
favorecendo o diálogo em torno de um centro de interesse comum. Mais precisamente, o acesso a
brinquedos que permitem o jogo simbólico e estimulam o desenvolvimento da motricidade fina foi
associado a habilidades precoces de linguagem receptiva, motivação intrínseca e atitude positiva
diante da aprendizagem, por parte da criança pequena.45,46 Além disso, a familiaridade da criança
com livros de histórias foi relacionada ao vocabulário receptivo e expressivo, bem como à
capacidade inicial de leitura.26,27 

Que fatores permitem um prognóstico de práticas parentais positivas? Os pesquisadores
concordam que as habilidades parentais são determinadas pelas características dos pais e de
seus filhos. No que diz respeito aos pais, idade, grau de instrução, renda e origem racial ou étnica,
entre outros, são fatores cuja relação com os três aspectos das práticas parentais foi discutida
acima. Por exemplo: em comparação com mães mais velhas, as mães adolescentes demonstram
níveis mais baixos de estímulo verbal e de envolvimento, são mais intrusivas e têm um discurso
materno menos variado e menos complexo.47,48 Mães com baixa escolaridade leem para seus filhos
com menor frequência25,49 e demonstram habilidades de linguagem, leitura e escrita menos
sofisticadas,50 o que afeta a quantidade e a qualidade de sua interação verbal com seus filhos.2 O
grau de escolarização dos pais, por sua vez, está relacionado à renda familiar: pobreza e pobreza
persistente estão fortemente associadas a ambientes familiares menos estimulantes,51 e as
crianças cujos pais vivem em situação de pobreza são de risco para apresentar dificuldades nos
planos cognitivo, escolar e socioemocional.52,53 Por fim, mães hispânicas ou afro-americanas são,
em média, menos propensas a ler para seus filhos do que mães brancas não hispânicas;54 e
famílias latino-americanas hispanófonas têm menos livros infantis em casa do que outras famílias.
25 Essas constatações étnicas e raciais talvez sejam explicadas pelas diferenças de recursos das
famílias entre os grupos, uma vez que o status minoritário frequentemente está associado a
vários riscos sociodemográficos. 

As características da criança, como sexo e ordem de nascimento, entre muitas outras, também
são associadas a medidas iniciais de linguagem e aprendizagem. As meninas, por exemplo,
tendem a apresentar uma pequena vantagem sobre os meninos nos estágios iniciais do
desenvolvimento do vocabulário,55,56,57 e estudos revelaram que as famílias dedicam muito mais
tempo às atividades ligadas à leitura com as meninas do que com os meninos.58 Os mais velhos
têm, em média, um vocabulário um pouco mais vasto do que seus irmãos mais novos.59 Além
disso, as mães diferem em sua linguagem, envolvimento e responsividade em relação aos  filhos
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mais velhos e os mais novos, sendo os mais velhos os mais favorecidos.60 

Lacunas de pesquisa 

Tendo em vista evidências que mostram que crianças de famílias de baixa renda e de grupos
minoritários estão mais propensas a apresentar atrasos no desenvolvimento da linguagem e na
aprendizagem quando entram na escola, devem ser realizados outros estudos para entender a
razão dessas diferenças, e encontrar os meios mais eficazes de apoio aos pais para que ofereçam
a seus filhos um ambiente familiar positivo. Pesquisas futuras devem investigar a maneira como
os múltiplos aspectos da aprendizagem no ambiente familiar contribuem para o desenvolvimento
da criança. Além disso, os estudos sobre «prontidão para a escola» devem abordar, em suas
investigações, desde os primeiros anos da vida, uma vez que é nesse período que se
desenvolvem as bases essenciais da linguagem e do conhecimento. Nesse aspecto, a pesquisa
sobre o desenvolvimento da linguagem e prontidão para a escola de crianças de famílias que
falam idiomas minoritários deve focalizar o modo como as línguas faladas em casa e fora de casa
contribuem para a proficiência da criança, tanto na sua língua materna como no idioma inglês. Por
fim, a maioria dos trabalhos de pesquisa sobre o contexto social no qual as crianças adquirem a
linguagem e aprendem focaliza as interações das crianças com as mães. Tendo em vista a riqueza
da rede social que forma o ambiente de bebês e de crianças pequenas, pesquisas futuras devem
analisar as oportunidades de alfabetização oferecidas pelos diversos membros do universo social
da criança pequena, entre os quais os pais, os irmãos, a família ampliada e os cuidadores. 

Conclusões 

Há evidências indiscutíveis da importância do desenvolvimento inicial da linguagem e da
aprendizagem da criança para suas condições de prontidão, envolvimento e desempenho escolar
no futuro. A experiência em casa tem importância crucial para a etapa inicial de desenvolvimento
da linguagem e de aprendizagem. Em especial, há três aspectos do ambiente de letramento na
família que favorecem esses processos: atividades de aprendizagem, tais como leitura cotidiana;
qualidade das habilidades parentais, como responsividade; e materiais de aprendizagem, como
brinquedos e livros adequados para a idade da criança. Além disso, pais com mais recursos – por
exemplo, grau de escolarização e renda – têm melhores condições de oferecer aos filhos
pequenos experiências de aprendizagem positivas. Por fim, as crianças desempenham,
igualmente, um papel importante em suas próprias experiências de aprendizagem, como
exemplificam as relações entre características da criança e comportamentos dos pais. As crianças
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exercem influência sobre os pais, assim como os pais exercem influência sobre os filhos; portanto,
é primordial reconhecer a natureza transacional das experiências iniciais de aquisição de
linguagem e de aprendizagem.61 

Implicações 

A pesquisa sobre o ambiente em que acontece a aprendizagem inicial das crianças é relevante
para formuladores de políticas, educadores e profissionais que procuram promover o
desenvolvimento da linguagem e a aprendizagem de crianças pequenas. Intervenções e medidas
preventivas devem visar aos diversos aspectos do ambiente em que ocorre o desenvolvimento
inicial da linguagem e a aprendizagem das crianças, entre os quais o apoio aos pais no
provimento de atividades que promovam a alfabetização, o envolvimento sensível e responsivo, e
material adequado à idade, que facilite a aprendizagem. Além disso, esses esforços devem
acompanhar precocemente o desenvolvimento, uma vez que as crianças podem tirar melhor
proveito de um ambiente familiar estimulador durante os anos formativos de rápido crescimento
da linguagem e da aprendizagem.22,62,63 Por fim, intervenções destinadas aos pais que visam
favorecer a aprendizagem infantil devem levar em conta o contexto cultural do desenvolvimento
inicial ao lidar com pais de diferentes backgrounds; e devem considerar também o contexto social
mais amplo das práticas parentais, levando em conta os obstáculos criados pela pobreza e pelo
baixo nível de instrução dos pais.  
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Introdução

Atrasos e distúrbios de linguagem são uma questão importante no desenvolvimento infantil. Além
do número de crianças pequenas com distúrbios de linguagem, o impacto no longo prazo desses
distúrbios aumenta a importância de programas de apoio à aquisição da linguagem em crianças
pequenas. Crianças com distúrbios iniciais de linguagem correm risco de apresentar problemas
sociais e comportamentais, além de insucesso acadêmico, incluindo dificuldades de alfabetização.
1 Além disso, a linguagem é um dos componentes dos distúrbios de aprendizagem para a maioria
das crianças em idade escolar com esse diagnóstico.2 Em termos da sociedade mais ampla,
existem estimativas sobre os impactos econômicos de realizações deficientes em linguagem e
alfabetização.3 Assim, o tópico destes dois textos é importante para crianças e famílias, e para a
sociedade em geral. Girolametto, Thiemann e Warren estão entre os pesquisadores mais
influentes da área de programas de tratamento para distúrbios de linguagem em crianças
pequenas. Nestes artigos, Thiemann e Warren fazem uma revisão ampla de evidências sobre
intervenções em linguagem, enquanto Girolametto focaliza sua revisão especificamente na
pesquisa sobre programas de capacitação de pais. 

Pesquisas e conclusões

Thiemann e Warren salientam as consequências sociais de um distúrbio de linguagem e passam
então a discutir evidências sobre intervenções eficazes em linguagem. Resumem brevemente
quatro diferentes estratégias de ensino de linguagem que comprovadamente podem melhorar as
habilidades de linguagem das crianças. Sua discussão nessa área é particularmente útil, porque
oferece um modelo de intervenção em linguagem que acomoda essas várias abordagens.
Thiemann e Warren argumentam que a intervenção eficaz requer a oferta de situações ideais de

©2009-2024 CEECD | DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E ALFABETIZAÇÃO 91



aprendizagem de linguagem, que envolvem o provimento de oportunidades de comunicação,
acompanhamento dos interesses da criança e construção de rotinas familiares e previsíveis. Em
um contexto capacitador, o adulto pode utilizar técnicas específicas de qualquer uma das quatro
estratégias de ensino de linguagem. Thiemann e Warren reveem evidências que apontam alguns
dos fatores que podem determinar qual é a abordagem mais eficaz, entre os quais o nível de
desenvolvimento da criança e a responsividade dos pais. 

A revisão de Girolametto sobre programas de intervenção em linguagem administrados pelos pais
identifica os mesmos princípios básicos e a mesma variedade de estratégias de ensino de
linguagem revisados por Thiemann e Warren, embora utilize às vezes uma terminologia diferente
– por exemplo, estimulação focalizada ao invés de interação responsiva. O autor apresenta
literatura que evidencia a eficácia de intervenções administradas pelos pais para crianças com
atrasos/distúrbios de linguagem e com ou sem outros comprometimentos intelectuais.
Girolamentto aponta que os programas que envolvem um foco em metas específicas de
linguagem resultaram em maiores ganhos em linguagem do que aqueles que não tinham tais
metas. Relata que há evidências de que, como grupo, as crianças envolvidas em programas
administrados pelos pais obtêm ganhos equivalentes aos daquelas que são atendidas por
profissionais clínicos. No entanto, esses ganhos podem ser menos consistentes em nível individual
e influenciados pela natureza do perfil de linguagem da criança. Portanto, conclui, embora os
programas administrados pelos pais sejam uma abordagem ao provimento de serviços que é
viável e tem boa relação custo-benefício, é necessário monitorar cuidadosamente os progressos
da criança.  

Os dois artigos não só apresentam uma abordagem basicamente similar à intervenção em
linguagem, mas também identificam limitações semelhantes na pesquisa atual e áreas similares
para pesquisas futuras. Como notam os autores, uma abordagem “de tamanho único” à
intervenção em linguagem não funcionará. Embora haja componentes básicos que são centrais
em todos os programas de intervenção precoce em linguagem que foram revisados, há muitas
variáveis da criança e dos pais que afetam a eficácia de um programa. Nos artigos, os autores
discutem alguns dos fatores – por exemplo, perfil de desenvolvimento, metas de linguagem,
responsividade dos pais, ambiente linguístico e cultural –, mas há outros fatores prováveis, como
o temperamento da criança e o contexto da intervenção, que também precisam ser explorados.

A revisão de Girolametto discute explicitamente um contexto de intervenção – a capacitação de
pais. Embora a revisão de Thiemann e Warren cite estudos que utilizam contextos variados de
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intervenção, não discute essa variável em termos explícitos. Há pelo menos quatro contextos
gerais nos quais a intervenção em linguagem pode ser oferecida: individual, em pequenos grupos,
na sala de aula, e capacitação do cuidador. Todos eles são contextos viáveis, mas ainda há muito
a aprender sobre qual é a melhor abordagem para quais crianças e famílias em um dado
momento no tempo. Por exemplo, para muitas crianças “de risco”, pode ser suficiente prover um
programa de educação infantil de alta qualidade com currículo focalizado em linguagem; mas
algumas crianças podem precisar de uma programação mais focalizada, individual ou em grupo.
Esses contextos podem também ser combinados. Girolametto faz distinção entre intervenção
administrada pelos pais e envolvimento dos pais: neste último formato, os pais desempenham um
papel secundário e de apoio em intervenções administradas por profissionais clínicos. Esta
distinção é importante, pois não devemos supor que observar a terapia ou receber sugestões
gerais sobre facilitação da linguagem sejam suficientes para capacitar os pais a modificar suas
interações de formas facilitadoras. No entanto, um programa de capacitação de pais pode ser
oferecido em combinação com serviços diretos. Essa pode ser a combinação mais eficaz e mais
eficiente para algumas crianças. São necessárias mais pesquisas para permitir a identificação de
qual contexto ou combinação de contextos é eficaz para cada criança em particular.  

Os dois artigos apontam que a maior parte das evidências disponíveis refere-se a efeitos no curto
prazo, e que há necessidade de pesquisas longitudinais para documentar os efeitos do tratamento
no longo prazo. Um efeito no longo prazo que foi mencionado brevemente nos artigos, mas que
precisa ser examinado em maior profundidade, é a capacidade dos programas de intervenção
precoce em linguagem de preparar crianças com distúrbios de linguagem para que enfrentem os
desafios da escola, e particularmente o desenvolvimento da alfabetização. Assim, intervenções
em linguagem na fase pré-escolar devem levar em conta seus efeitos em áreas como percepção
fonológica, habilidades narrativas e habilidades emergentes de alfabetização, que constituem
bases da aquisição da alfabetização, e avaliar esses efeitos. 

Por fim, os autores pedem mais trabalhos sobre a transferência de resultados de pesquisas para
práticas e políticas. Este é um passo crítico que requer atenção especial. Como aponta
Girolametto, os pais envolvidos em pesquisas sobre eficácia normalmente não são
representativos da população. Da mesma forma, as crianças e os contextos envolvidos em uma
pesquisa frequentemente não são típicos, ou pelo menos não são representativos de todas as
crianças com distúrbios de desenvolvimento da linguagem e de todos os contextos de
intervenção. Uma vez que se demonstre em um estudo controlado que uma abordagem é eficaz,
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ainda é necessário determinar se efeitos similares podem ocorrer em contextos de tratamento
mais comuns. 

Implicações para o desenvolvimento de políticas

Dados os impactos sociais, educacionais e econômicos dos distúrbios de desenvolvimento da
linguagem, é evidente que os serviços para crianças que apresentam esses distúrbios devem ser
uma prioridade. Como apontado em ambos os artigos, as pesquisas mostram que podemos afetar
os resultados para a criança. As pesquisas revisadas por esses autores demonstram que, em um
ambiente responsivo, diversas técnicas específicas de intervenção podem ser utilizadas
eficazmente por profissionais clínicos, professores e pais. Para que possamos oferecer o apoio
necessário para a criança e a família, é vital que seja disponibilizado o financiamento adequado
para toda a gama de contextos de intervenção – individual, pequenos grupos, capacitação de pais
e baseados na educação infantil. Além disso, é preciso oferecer capacitação e educação
continuadas a todos que trabalham com as crianças e suas famílias. Isto inclui fonoaudiólogos,
interventores precoces, educadores infantis e provedores de cuidados infantis. 

No desenvolvimento de programas de intervenção, precisamos nos preocupar com a eficácia e
com a eficiência. Como nota Girolametto, as intervenções administradas por pais revelaram-se
uma opção eficaz em termos de resultados e de custos. No entanto, o autor  observa que há
evidências de que os ganhos obtidos pelas crianças podem ser mais variáveis do que os de
crianças que recebem intervenções dirigidas por profissionais clínicos, e que pouco se sabe sobre
os efeitos desse tipo de intervenção com famílias de culturas diferentes. Portanto, são necessárias
mais pesquisas para estabelecer para quais crianças e famílias essa abordagem, que tem boa
relação custo-benefício, é a melhor opção. Girolametto reivindica que o conteúdo das
intervenções administradas pelos pais seja amplamente disponibilizado para aqueles que não
podem participar de um programa formal. Essas iniciativas podem ser úteis, e é importante
oferecer a todos os pais informações sobre a facilitação da linguagem. No entanto, não se sabe
que efeitos terá a oferta apenas de informações, e não é realista supor que isso atenderá as
necessidades de uma criança com distúrbio de linguagem. As evidências de que programas com
metas específicas de linguagem são mais eficazes do que aqueles que adotam uma abordagem
mais geral de facilitação; e a verificação de que a responsividade dos pais é um fator que afeta os
resultados dos programas sugere que apenas o provimento de informação não será suficiente.
Portanto, é preciso disponibilizar opções alternativas de intervenção para os pais que não podem
participar de programas formais. 
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Embora nosso conhecimento atual permita o desenvolvimento de intervenções eficazes, ainda há
muito a ser determinado para que seja possível desenvolver programas que permitam às crianças
o desenvolvimento integral de seu potencial. É importante, portanto, que haja apoio suficiente
para a pesquisa sobre eficácia dos programas. A pesquisa sobre eficácia é difícil e dispendiosa,
mas somente por meio de mais dados empiricamente baseados poderemos determinar a melhor
combinação entre criança, família e programa de intervenção. À medida que se obtêm evidências
adicionais, é essencial que ocorra a transferência dos conhecimentos, para garantir que os
resultados de pesquisa sejam incorporados na prática. Isso exigirá o apoio à integração de
resultados de muitos estudos de forma que as pesquisas se tornem acessíveis. A coordenação dos
esforços de pesquisadores, provedores de serviços e formuladores de políticas é essencial para o
desenvolvimento de programas eficazes e eficientes de intervenção precoce em linguagem.  
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Introdução

Os distúrbios de desenvolvimento da linguagem colocam as crianças em risco de apresentarem
dificuldades sociais, emocionais e acadêmicas de longo prazo.1 Os programas de intervenção
variam consideravelmente quanto ao método de provimento de serviços, e podem incluir
intervenções diretas de um fonoaudiólogo (para atendimento individual ou para grupos de
crianças) ou indiretas, nas quais o fonoaudiólogo capacita  um cuidador para realizar a
intervenção (capacitação de pais, consultoria para educadores infantis). 

Do que se trata

Esta revisão descreve intervenções em linguagem administradas pelos pais e sua eficácia para
crianças com transtornos de linguagem receptiva e expressiva. Nas intervenções administradas
pelos pais, estes passam a ser os agentes primários de intervenção e aprendem como facilitar o
desenvolvimento da linguagem em contextos cotidianos, naturalísticos. Os próprios pais são os
receptores diretos dos esforços do fonoaudiólogo, e normalmente seus filhos não fazem terapia
paralela com o profissional. Intervenções administradas pelos pais diferem significativamente de
envolvimento parental, no qual as crianças recebem intervenção direta do profissional e os pais
desempenham um papel secundário de apoio – por exemplo, observação das sessões
terapêuticas, sugestões informais para facilitar a linguagem, orientações para suplementação de
atividades a serem realizadas em casa. 

Teoricamente, a maioria dos programas de intervenção em linguagem administrada pelos pais
envolve perspectivas sociointeracionistas da aquisição da linguagem, as quais sustentam que o
input simplificado e responsivo de linguagem, oferecido pelos adultos, ajuda as crianças a fazer
comparações entre contextos não linguísticos e linguísticos, e a entender as relações entre
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objetos, ações, eventos externos e palavras.2 A hipótese é a de que estratégias responsivas ao
input influenciam o progresso do desenvolvimento da criança em aspectos pré-linguísticos da
comunicação – por exemplo, atenção/ação conjuntas, atos intencionais de comunicação –,
vocabulário e morfologia – isto é, sufixos que denotam formas do plural, tempos verbais no
passado, posse, etc. – e formas de frases iniciais. Estratégias responsivas ao input utilizadas em
muitos programas bem-conhecidos de intervenção em linguagem e administradas pelos pais3-7

incluem:

Essas e outras estratégias são descritas mais detalhadamente em Tannock e Girolametto.8 Alguns
programas administrados pelos pais também os ensinam a focalizar objetivos específicos de
interação e comunicação – por exemplo, habilidades pré-linguísticas, vocabulário, frases de duas
palavras, morfemas tais como palavras e prefixos simples –, utilizando um procedimento de
estimulação focalizada.8,10 Na estimulação focalizada, o objetivo visado é repetido diversas vezes
em uma situação de interação, e o foco está no aumento da exposição receptiva da criança à
forma de estimulação. Não se solicita à criança que imite o alvo. Outros programas podem incluir
instruções sobre a maneira de eliciar diretamente os alvos visados, solicitando que a criança imite
o comportamento alvo ou fazendo uma pergunta que elicie o objetivo.5,6 Neste último tipo de
programa, a prática produtiva dos objetivos, pela criança, é vista como uma estratégia-chave de
aprendizagem de linguagem. 

Os programas de intervenção administrados pelos pais têm sido utilizados com crianças entre 18
e 30 meses de idade que demoram a começar a falar,10-11 com crianças em idade pré-escolar com
atrasos cognitivos e de desenvolvimento – por exemplo, síndrome de Down12-15 – e com crianças
em idade pré-escolar com distúrbios de linguagem receptiva e expressiva.16-18  Intervenções
administradas pelos pais têm sido utilizadas também com crianças com Distúrbios do Espectro do
Autismo, mas esses estudos não são incluídos aqui (para uma revisão abrangente, ver referência
19). 

a. estratégias centradas na criança – por exemplo, seguir a criança, agachar-se para ficar no
nível da criança, esperar que a criança inicie;

b. estratégias de promoção de interação – por exemplo, encorajar a criança a alternar turnos
em uma conversa, fazer perguntas e esperar pelas respostas; e

c. estratégias de oferecimento de modelos de linguagem – por exemplo, nomear, expandir
enunciados, ampliar tópicos. 
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Problemas

Há poucos estudos bem-desenhados que investigam a eficácia de intervenções administradas
pelos pais, e há diversas preocupações em relação aos estudos existentes. Em primeiro lugar, de
maneira geral, os participantes são pais de renda média, com bom nível educacional, anglófonos
e altamente motivados para a participação nos programas, o que eleva a possibilidade de viés de
seleção. Em segundo lugar, as amostras desses estudos foram pequenas e o foco centrou-se em
resultados de curto prazo na linguagem e comunicação das crianças. Por fim, não existem
pesquisas que evidenciem a eficácia dessa abordagem para famílias de ambientes
socioeconômicos menos favorecidos ou de grupos culturais diferentes – nos quais as interações
pais-filhos podem diferir da cultura predominante. 

Contexto de pesquisa

Há muito poucos estudos sobre eficácia nesta área, devido a uma série de questões
metodológicas que dificultam o emprego de métodos rigorosos. O contexto de pesquisa apresenta
os seguintes desafios: (a) o número de participantes é limitado, devido à natureza intensiva e
dispendiosa da intervenção em linguagem; (b) a intervenção em linguagem é uma interação entre
um profissional e uma família, e é difícil manter a fidelidade ao tratamento com múltiplos
participantes e locais; (c) não se podem empregar métodos “cegos” tradicionais, porque as
famílias estão ao par do tratamento e das condições-controle; e (d) é difícil realizar estudos
longitudinais, porque grupos-controle de longo prazo são considerados antiéticos.

Questões-chave de pesquisa

As questões-chave de pesquisa incluem: (1) A intervenção administrada pelos pais resulta em
melhores resultados para a criança? (2) A intervenção administrada pelos pais é mais eficiente do
que a intervenção tradicional? (3) Para quais pais e crianças ela funciona melhor? 

Resultados de pesquisas recentes

São resumidos aqui apenas estudos experimentais – isto é, ensaios com controle randomizado ou
no formato de sujeito único.

Crianças com transtornos cognitivos e de desenvolvimento
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Estão incluídas neste grupo crianças de dois a cinco anos de idade, com diversas etiologias – por
exemplo, síndrome de Down, anormalidades cromossômicas, paralisia cerebral moderada, atrasos
gerais no desenvolvimento –, e níveis de linguagem que variam de comunicação pré-linguística
(não verbal) a frases curtas. As intervenções que utilizaram uma abordagem de estimulação geral
– isto é, sem objetivos específicos de linguagem – produziram melhoras significativas nas
habilidades sociocomunicacionais – por exemplo, envolvimento conjunto, responsividade,
assertividade – e na frequência de comunicação.12,20  Em contraste, intervenções que selecionaram
objetivos e utilizaram estimulação focalizada ou técnicas de eliciação induziram mudanças no
tamanho do vocabulário13,15 e na utilização de enunciados com diversas palavras.14 Nenhum desses
estudos acompanhou longitudinalmente as famílias e, portanto, não há dados disponíveis sobre
resultados de mais longo prazo quanto ao desenvolvimento social, emocional e de linguagem.

Crianças que demoram a começar a falar

Essas crianças têm entre 18 e 30 meses de idade, QI não verbal dentro da faixa de normalidade,
nenhum problema sensorial, motor ou socioemocional conhecido, e estão no estágio de
desenvolvimento de linguagem de palavras isoladas. Esses estudos utilizaram estimulação
focalizada em alvos de vocabulário. São relatados efeitos do tratamento em uma ampla gama de
medidas de linguagem, incluindo aquisição de vocabulário, desenvolvimento de frases com
diversas palavras e desenvolvimento de sons da fala.10,11,21  Girolametto et al.21 examinaram
resultados de desenvolvimento comportamental/emocional e relataram redução de
comportamentos de externalização medidos pela Lista de Verificação Comportamental para
Crianças ou Adolescentes (Child Behavior Checklist).22 Apenas um dos estudos acompanhou as
crianças longitudinalmente até os cinco anos de idade.23 Os achados indicam que 86%18 das
crianças, originalmente identificadas como falantes tardios, haviam se equiparado a pares-
controle da mesma idade; 14% (três crianças) foram identificadas como crianças com transtornos
de linguagem.

Crianças com transtornos de linguagem receptiva e/ou expressiva

Diversos estudos examinaram a eficácia de intervenções em linguagem administradas pelos pais
para crianças de idade pré-escolar com transtornos de linguagem receptiva e expressiva. Todas
as crianças tinham QI não verbal na faixa de normalidade, e não tinham problemas sensoriais ou
motores conhecidos. Esses estudos de intervenção incluíram objetivos específicos de linguagem
para as crianças, e evidenciaram melhoras significantes na aquisição de vocabulário,24 morfologia
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(isto é, terminações de palavras) e sintaxe (gramática).9,18 Nenhum dos estudos relatou resultados
quanto ao desenvolvimento social e emocional.  

Comparações entre tratamentos  

Apenas duas comparações entre intervenções administradas pelos pais e terapias tradicionais
administradas pelo terapeuta foram realizadas.9,18 Nesses estudos, as crianças tiveram ganhos
equivalentes em desenvolvimento de linguagem. Fey et al.9 concluíram que as crianças que
receberam intervenções administradas pelo terapeuta apresentaram efeitos mais consistentes do
tratamento do que aquelas que receberam intervenções administradas pelos pais. Baxendale et

al.18 relataram que crianças com transtornos de linguagem receptiva e expressiva apresentaram
mudanças mais acentuadas na intervenção administrada pelos pais do que crianças com
transtornos de linguagem expressiva. Este último grupo apresentou melhores resultados em
linguagem na intervenção administrada pelo terapeuta. 

Conclusões  

Em conjunto, as pesquisas disponíveis sugerem resultados positivos de intervenções
administradas pelos pais para muitas crianças com transtornos de linguagem. Os ganhos em
desenvolvimento de linguagem aparecem de maneira mais consistente em intervenções que
focalizam objetivos específicos. O progresso das crianças no curto prazo é um achado importante,
uma vez que os grupos de controle não tratados não apresentaram ganhos equivalentes. Não
foram relatados na literatura efeitos negativos dessas intervenções. No entanto, pouco se sabe
sobre efeitos de mais longo prazo de intervenções em linguagem administradas pelos pais.
Estudos de replicação com um número maior de sujeitos poderiam contribuir para o conhecimento
sobre resultados. Projetos futuros devem investigar também o impacto de longo prazo de
intervenções administradas pelos pais e características da família e da criança que podem
influenciar os resultados. 

Implicações

A intervenção administrada pelos pais é um modelo viável de intervenção em linguagem para a
promoção de progressos no curto prazo no desenvolvimento de habilidades de comunicação e de
linguagem em crianças em idade pré-escolar. Este modelo de prestação de serviços tem boa
relação custo-benefício, demandando menos de 50% do tempo do profissional clínico.9 Os
profissionais que utilizam esse modelo devem monitorar cuidadosamente os progressos das
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crianças para introduzir ajustes ou intervenções alternativas caso não sejam observados
progressos. O acesso geral ao conteúdo de intervenções administradas por pais deve estar
disponível em diversos formatos compreensíveis para famílias que não podem participar de um
programa formal – por exemplo, materiais de educação para pais, sites na internet. São
necessários mais dados baseados em evidências antes que a ampla adoção deste modelo de
intervenção seja recomendada para famílias de diferentes ambientes linguísticos e culturais.
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