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RESUMO - O autor introduz a dislexia, definindo-a como dificuldade de
aprendizagem especifica, diferenciando-a, consequentemente, de uma dificuldade
de aprendizagem global, partindo da noc¢ao que tal dificuldade invulgar revela uma
discrepancia do potencial intelectual, e ndao uma incapacidade, devendo ser definida
com base num quociente intelectual, igual ou superior a 80, excluindo-a claramente,
de qualquer categorizacéao taxonémica do dominio da deficiéncia ou das dificuldades
desenvolvimentais e intelectuais. A dificuldade de aprendizagem da leitura é
apresentada como uma disontogénese do processo continuo do desenvolvimento
da linguagem, abarcando a duplicacao das func¢oes da linguagem falada (1° sistema
simbolico) na linguagem escrita (2° sistema simbélico). Partindo de uma perspectiva
de comorbidade, a dislexia é encarada como uma dificuldade que pode apresentar
véarios problemas de extracdo, captacao e processamento de informacao simbdlica,
subentendendo uma multiplicidade de competéncias cognitivas, que compreendem
os sistemas funcionais propostos pelo neuropsicélogo russo A. R. Luria. Introduzindo os
sistemas funcionais lurianos, a aprendizagem da leitura é equacionada como resultando
do funcionamento sistémico, ontogenético, concatenado e integrado das trés unidades
funcionais, a saber: a 1% unidade de atencao e integracao dos optemas; a 2 unidade
de processamento simultdneo e sucessivo ou sequencial e conversao dos optemas
em fonemas e concomitantes redes semanticas e compreensiveis, e finalmente, a 3*
unidade de planificacao, execucao e de autorregulacao, onde se opera a rechamada, o
controle e a expressao dos articulemas. O autor sugere, com base no modelo de Luria,
que a avaliacdo dinamica do potencial de aprendizagem da crianca seja equacionado a
partir do perfil de areas fortes e fracas revelado nas trés unidades funcionais indicadas,
perfil esse que deve ser tomado em linha de conta, para posteriormente desenvolver
estratégias de intervencao psicopedagoégicas individualizadas para cada caso.

UNITERMOS - Dislexia. Cognicao. Aprendizagem.

Vitor da Fonseca —Professor catedrdtico da Faculdade Correspondéncia

de Motricidade Humana da Universidade Técnica de Vitor da Fonseca

Lisboa, docente no Departamento de Educagao Especial e Rua Ernesto Veiga de Oliveira, 21, 2° A/B, Edificio
Reabilitacdo, Mestre em Dificuldades de Aprendizagem S. Julido - Oeiras, Portugal. - CEP 2880-052

pela Universidade de Northwestern (Evanston, Chicago, E-mail: vitordafonseca@netacabo.pt

EUA). Psicopedagogo e psicomotricista. Autor de vdrias
obras e artigos no dominio da psicomotricidade, da
antropologia, das perturbagées do desenvolvimento,
das dificuldades de aprendizagem, da estimulac¢do
precoce, da educagdo especial, da psicopedagogia, da
neuropsicologia, e da educagao cognitiva.

Rev. Psicopedagogia 2009; 26(81): 339-56

339




Fonseca V

INTRODUCAO

A dislexia tem sido basicamente considera-
da uma desordem da leitura e da linguagem,
envolvendo, igualmente, dificuldades no di-
tado e na redacao'*.

Trata-se de uma inesperada dificuldade de
aprendizagem, e nao incapacidade, e muito
menos doenca, considerando-se a inteligéncia
média e superior do individuo e a oportuni-
dade educacional em que ele se encontra
integrado. O Quociente Intelectual (QI) a ser
considerado como critério seletivo devera
ser igual ou superior a 80, mas a literatura
especializada’!? ilustra casos de dislexia com
individuos portadores de QI > 115 ou superior.
Quanto a oportunidade educacional, o critério
seletivo deveréa considerar o processo ensino-
aprendizagem onde o individuo se encontra
integrado com condig¢bes pedagdgicas sufi-
cientes. Tal processo deve ser considerado,
portanto, adequado e eficaz para a maioria
dos individuos, ou seja, nao podera ocorrer
nele nenhum sinal de dispedagogia.

A dislexia nao é, portanto, sinénimo de um
QI baixo, pois pode ocorrer em todos os seus
niveis, ou de disfuncoes visuais e auditivas
detectadas por meios médicos convencionais.
Também néao deve ser considerada na sua
definicdo a evidéncia manifesta de falta de
motivacado para aprender a ler, ou da presenca
de condicoes socioeconomicas desfavordveis
e desviantes.

Em termos gerais, a dislexia pode se ma-
nifestar no individuo, ao longo da vida, inde-
pendentemente de adequada oportunidade de
aprendizagem, e da sua intrinseca integridade
sensorial (input), mental (integracao/elabora-
¢ao), motora (output) e comportamental.

Por exclusao, a crianca ou jovem disléxi-
co nao pode ser considerado em nenhuma
categoria ou taxonomia defectoldgica, e ja-
mais deverao ser confundidos com déficit ou
disfuncao mental. Por inclusao, as criancas e
jovens disléxicos revelam perturbacoes e pro-
blemas: subtis, invulgares, multicomplexos,
por vezes, inexplicaveis, de processamento de

informacao nao simbdlica e, sobretudo, simbé6-
lica, que poderao envolver dificuldades cogni-
tivas de compreensao, andlise e utilizacao dos
sistemas e subsistemas da linguagem falada
e escrita, isto é, podendo abarcar, isolada ou
sistematicamente, componentes receptivos,
integrativos, elaborativos e expressivos.

A dislexia pode ser superada em tempo ttil
com uma reeducacao multiterapéutica, mas as
suas causas mantém-se inalteradas. Muitos
sinais preditores podem ser identificados ja
na pré-escola, mas a dislexia inicia-se com
a aprendizagem da leitura, onde se comeca
a detectar problemas de conscientizacao dos
sons (fonemas), de reconhecimento de letras
(optemas), de expressao verbal (articulemas),
de cépia (grafemas), etc.

A aprendizagem da leitura no caso de
uma crianca disléxica é sempre lenta e muito
laboriosa em termos de investimento emocio-
nal. A equivaléncia auditivo-visual (fonema-
optema), visuo-gréfica (optema-grafema) e
auditivo-verbal (fonema-articulema) parece
ser bloqueada por um déficit fonolégico
especifico, que afeta o reconhecimento e a
utilizacdo réapida de palavras, assim como a
sua decodificacdo e compreensao’.

Problemas em identificar segmentos de
sons que constituem as palavras (léem braco
por barco, pato por prato, etc), e em repre-
senté-los graficamente, parecem dificultar o
surgimento de automatismos de processamen-
to de informacao, tornando a aprendizagem
inicial da leitura pouco fluente e pouco gra-
tificante em termos emocionais. Segmentar
e ordenar sons, soletrad-los, decompo6-los, ou
mesmo rechama-los e articuld-los verbalmen-
te de forma proficiente sao aspectos dificil-
mente identificdveis nas criancas disléxicas.

Aprender a ler é certamente a tarefa mais
relevante da escola primaria, e a porcentagem
de individuos alfabetizados funcionalmente
é um dos indicadores mais fidedignos de
desenvolvimento cultural e de prosperidade
econdmica, s6 por esse fato se torna impor-
tante estudar, pois cerca de 10% das criancas
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escolarizadas tém dificuldades especificas de
aprendizagem da leitura.

A maioria das criancas aprende a ler sem
dificuldades, outras nao aprendem a ler por
instrucdo suboptimal ou de muito baixa quali-
dade, outras ainda nao aprendem a ler devido
a limitacoes cognitivas, enquanto as criancas
disléxicas nao aprendem a ler no tempo ade-
quado ou esperado, independentemente da
sua inteligéncia ser normal e das condigoes
de ensino serem minimamente satisfatorias.

Nao havendo ainda uma razao 6bvia para
o insucesso na aprendizagem ou uma Unica
causa biossocial da dislexia, sabemos que ela
coexiste com outros problemas, ela apresenta
uma caracteristica de comorbidade, cuja na-
tureza do problema é complexa de identificar
e de solucionar, onde de fato nao cabe uma
solucao ou um tratamento milagroso.

A dislexia atinge um espectro muito amplo
de expressdes comportamentais; algumas
criancas superam a dificuldade sem sequelas,
enquanto outras nao atingem a literacidade.

A leitura é um processo por meio do qual
se extrai e se capta informacdes de textos
(por exemplo, paginas impressas, imagens,
diagramas, legendas, gréaficos, ilustracoes,
etc). Nao se trata de mera ou simples de-
codificacdao de simbolos escritos em sons,
nem tampouco de uma recep¢ao passiva
de uma imagem colhida em qualquer lugar
no cérebro a partir da palavra escrita, com
a qual pode ser associada. A leitura é um
processo ativo, autodirigido pelo leitor em
multiplas formas e apresentando varias
finalidades'.

Extrair e captar informacoes de textos pres-
supoe que o leitor possa dispor da capacidade
de processar, integrar e exprimir informacao,
isto é, de um ato ou processo de apropriacao
de conhecimento a que vulgarmente se chama
cognicao’.

Para ler e para que se processe a infor-
macgao, portanto, o leitor, inexperiente ou
experiente, tem necessariamente que exibir
um conjunto dindmico, sistémico, coeso e

Figura 1 — Processamento da leitura.
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autorregulado de competéncias cognitivas,
como atencao, percepcao, memoria, processa-
mento simultaneo e sequencializado, simboli-
zacdo, compreensao, inferéncia, planificacao
e producao de estratégias, conceptualizacao,
resolucao de problemas, rechamada e expres-
sdao de informacao, etc (Figura 1).

Ler nao é apenas o resultado da colecao
destes componentes cognitivos, mas o proces-
so e o produto de um sistema complexo onde
eles contribuem e cooperam de forma dindmi-
ca, envolvendo inumeros sistemas funcionais
neuropsicologicamente integrados.

Como se desenvolvem entao esses sistemas
funcionais na aprendizagem da leitura?

ABORDAGEM NEUROPSICOLOGICA DA
COGNICAO: INTRODUCAO ANOCAO DE
SISTEMAS FUNCIONAIS

Para Luria®1%, o cérebro humano é o pro-
duto filogenético e ontogenético de sistemas
funcionais adquiridos em varios milhdes de
anos, ao longo do processo so6cio-histérico
(sociogenético) da espécie humana.

O mesmo autor define sistemas funcionais
como a coordenacao de areas em interacao
no cérebro tendo em vista a producao de um
dado comportamento ou conduta, consubstan-
ciando qualquer processo de adaptacao ou de
aprendizagem, cujo produto final subentende
um sistema cognitivo complexo como é o caso
da aprendizagem da leitura.

A aprendizagem da leitura no modelo lu-
riano resulta, portanto, da criacao de conexoes
entre muitos grupos e redes de células que se
encontram posicionadas em distantes areas
do cérebro.

Consequentemente, a aprendizagem da
leitura, da escrita ou do cdlculo, a luz desse
modelo, implica que no cérebro da crianca se
opere um processo ativo conjuntural e reorga-
nizador de sistemas funcionais miltiplos e de
integracao sensorial progressiva, envolvendo
na sua superficie o sistema visual e o sistema
auditivo, e na sua profundidade, o sistema

cognitivo complexo, ja referido anteriormente.

E dentro dessa 6tica que a crianca normal,
também segundo Piaget!®!” evolui de uma in-
teligéncia sensorial a uma inteligéncia formal,
passando pelas inteligéncias pré-operacional
e operacional concreta. Neste aspecto, o
modelo neuropsicolégico de Luria equilibra
dialeticamente o modelo cognitivo construti-
vista de Piaget e o modelo co-construtivista
de Vygotsky.

Para Luria!®*?%, a maturacdo cerebral efe-
tua-se igualmente por meio da emergéncia
de sistemas funcionais, pondo em jogo e em
interacao sistémica varios conjuntos de cé-
lulas e redes neuronais bem especificos. E,
portanto, a instalacao de conexodes neuronais
provocadas pela aprendizagem que sucessi-
vamente vao permitir a integragao complexa
da informacao multissensorial que ilustra a
passagem da linguagem corporal a linguagem
falada, e desta, a linguagem escrita®?"22.

Segundo o pensamento luriano, a apren-
dizagem da leitura resulta da sequéncia bem
definida de estadios e da integracao complexa
de circuitos neuronais disponiveis, ilustrando
uma reorganizacao cognitiva progressiva,
onde cada area pode operar unicamente em
conjugacao com outras, a fim de produzir
comportamentos, como, por exemplo, ler e
escrever.

Nenhuma é4rea do cérebro pode assumir
responsabilidade exclusiva por qualquer com-
portamento humano voluntario ou superior,
como ler, exatamente porque o desempenho
ou a realizacao de funcdes psiquicas supe-
riores, como a aprendizagem da leitura, se
fundamenta em uma interacao dinamica e
sistémica de muitas areas do cérebro, isto é,
uma espécie de equivalente funcional como
sugerem os "equipotencialistas”, mas como os
"localizacionistas”, Luria confere, igualmen-
te, funcoes especificas a cada drea do cérebro
no processo da leitura.

Dessa forma, Luria coloca-se numa posicao
em claro desacordo com ambas as teorias.
Por considerar que algumas &reas, e nao
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todas, combinam-se e articulam-se para gerar
comportamentos, Luria estd em oposigcao aos
localizacionistas. Paralelamente, porque o
tecido cerebral é psicologica e fisiologicamen-
te especializado, Luria estd em contradicao
também com os equipotencialistas.

Para ler, escrever ou calcular, por exemplo,
o cérebro poe em marcha, para cada um dos
processos, um complexo sistema funcional,
composto de varios subsistemas visuais, au-
ditivos, tatil-cinestésicos e motores, subléxi-
cos, léxicos, cognitivos e metacognitivos que
interagem sequencialmente, melodicamente
e sistemicamente.

Em sintese, a aprendizagem da leitura
resulta do funcionamento de sistemas funcio-
nais que integram varias dreas ou unidades
de cérebro, mais do que resultados de areas
especificas bem determinadas. De acordo
com esse axioma, uma dada aprendizagem
pode ser afetada quando qualquer parte do
sistema funcional por ele responsavel estiver
igualmente perturbada.

Com base nessa perspectiva, um individuo
pode apresentar, por exemplo, sinais de dis-
lexia, sem apresentar lesdes no girus angular
(denominado “centro de leitura” para os
localizacionistas), pois é possivel verificar-se
disfungdées em um ou mais componentes do
sistema funcional da leitura.

O conceito de sistemas funcionais é para
Luria, consequentemente, diferente dos con-
ceitos inerentes a teoria da localizacao ou da
equipotencialidade.

A teoria da localizacao, preconizada por
frenologistas como Gall, citada por Luria?,
sugere que todos os comportamentos resultam
de areas ou centros especificos do cérebro
(por exemplo, “centro de leitura”, “centro da
escrita”, "centro do célculo”, etc) e, conse-
quentemente, indicia que todas as desordens
ou lesdes possam ser adstristas a dreas cere-
brais circunscritas.

A teoria da equipotencialidade defendida
por outros autores, nomeadamente Flourens,
também citado de Luria, e essencialmente

Lashley?, em contrapartida, sugere que todos
os comportamentos envolvem a participacao
equitativa de todas as areas, ou seja, defende
que nenhuma 4rea pode conclusivamente es-
pecificar uma aprendizagem particular.

Halstead® e especialmente Galaburda &
Hemper?®, nas suas pesquisas com inimeros
casos portadores de lesdes cerebrais e em
casos de dislexia nao conseguiram encontrar
evidéncias que sustentassem os pressupostos
desta doutrina de “acdo em massa” do cére-
bro, entendido aqui como 6rgao da aprendi-
zagem da leitura.

A visdo de Luria, portanto, é inequivoca-
mente diferente de ambas. Nenhuma éarea
do cérebro por si s6 pode ser responsavel por
qualquer aprendizagem da leitura, ou por al-
gum comportamento particular. Por analogia
também, nem todas as areas sao consideradas
igualmente contribuintes para a leitura e a
escrita, o que pressupde uma organizacao
hierarquizada e desenvolvimental muito com-
plexa e sistémica.

A teoria luriana dos sistemas funcionais
concebe que o cérebro opera apenas com um
numero limitado de areas quando estd en-
volvido na producao de uma aprendizagem
especifica, cada uma delas jogando um papel
peculiar dentro do sistema funcional, deno-
minada pelo mesmo como uma constelacao
de trabalho.

A nocao de sistema funcional tende a equa-
cionar uma concatenacao ou uma cadeia de
transmissao onde cada ligacao, elo ou zona
de mediacao, representa uma area particular.
Cada elo é necessario para que a cadeia seja
uma totalidade funcional, cada um partici-
pando com uma funcéao especifica no conjunto
global da cadeia funcional. A cadeia funcional
que opera na leitura e na escrita, como ja vi-
mos, integra pelos menos os sistemas visual,
auditivo, cognitivo e motor, oromotor para a
leitura, e grafomotor para a escrita.

Daqui resulta a nocao de que, se alguma
parte do sistema funcional esté disfuncional
ou desagregada em termos sistémicos, a
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aprendizagem representada pela cadeia fun-
cional pode ficar obviamente afetada, como
evidenciam inimeros casos clinicos de inca-
pacidade de aprendizagem (Luria'*>?%), como,
por exemplo: de agnosia (disfuncao grave de
input), de afasia (disfuncao grave de integra-
cao e de elaboracao da linguagem falada),
de apraxia (disfuncao grave de output), de
alexia e agrafia (disfuncao grave da leitura e
da escrita, respectivamente).

No caso das dificuldades de aprendizagem,
como por exemplo da disfasia, da disnomia,
da disartria, da dislexia, da disortografia ou
da discalculia (igualmente designada por
dismatematica por alguns autores) também se
podem identificar formas mais sutis e ligeiras
(ditas “soft" na bibliografia anglo-saxo6nica)
de disfuncao ou de desagregacao da cadeia
funcional que ilustra qualquer aprendizagem
da leitura ou da escrita, como atestam algumas
das novas tecnologias, como a ressonancia
magnética, a emissdo de poésitrons, a neuro-
metria, a citoarquitetura neuronal, o mapa
de atividade elétrica do cérebro - BEAM, e
outras.

Para esclarecer essa questao, Luria propoe
a nocao de pluripotencialidade, reforcando
a idéia que qualquer area especifica do cé-
rebro pode participar em intimeros sistemas
funcionais ao mesmo tempo, reforcando aqui
a extraordindria plasticidade do érgao da
aprendizagem.

Em consequéncia dessa propriedade
neurofuncional, além de muitas outras?!?,
se uma area do cérebro se encontra lesada,
disfuncional ou imatura, entao vérias apren-
dizagens podem estar comprometidas e nao
apenas um determinado tipo, dependendo
do numero de sistemas funcionais nos quais
tal &rea participa, e tal é fundamental para
compreender a dislexia.

Em sintese, as varias areas do cérebro
nao trabalham isoladas, uma vez que uma
dada aprendizagem s6 pode emergir quando
resulta da cooperacao sistémica, melddica e
sinergética das mesmas, assim é também no

surgimento das subcompeténcias e competén-

cias simbolicas da leitura e da escrita.

Dentro do mesmo contexto, Luria refere-
se ao conceito de sistemas funcionais alter-
nativos, sugerindo que uma dada aprendi-
zagem pode ser produzida por mais de um
sistema funcional, evocando que o cérebro,
como o 6rgao de incomensurdvel flexibili-
dade, nao se estrutura ou reorganizar com
base em sistemas funcionais fixos, rigidos
ou imutéaveis.

Por este conceito se explica porque muitos
individuos com lesoes, disfuncoes ou trauma-
tismos cerebrais ndao apresentam os déficits
esperados, ou porque muitos deles recuperam
espontaneamente algumas fun¢oes, indepen-
dentemente da ocorréncia de uma lesao.

Por analogia, quando identificamos varios
sinais de dislexia (disfonética, diseidética ou
mista) ou disortografia também nao podemos
tomaé-los como indicadores fixos ou perpétuos
do potencial de aprendizagem, razao pela
qual em muitos desses casos clinicos uma
prescricao psicoeducacional bem desenhada
e implementada em tempo 1til, a partir de um
diagnéstico cognitivo dinamico, pode superar
e compensar a vulnerabilidade dos compo-
nentes e subcomponentes que participam
na cadeia funcional da leitura ou da escrita.
A aprendizagem pode interferir, portanto,
na criacao de novos sistemas funcionais no
cérebro.

Neste dominio, Luria®?%?°, Luria & Tsetko-
va’® adiantam que a recuperacao de funcoes
apo6s lesodes talvez se verifique porque:

1. as competéncias decorrentes de niveis su-
periores de integracao cerebral, em alguns
casos, poderao compensar competéncias
adstritas a niveis inferiores;

2. arecuperacao de funcgoes psiquicas supe-
riores pode ser alcancada por reforco, au-
tomatizacao ou enriquecimento de funcgoes
psiquicas bésicas;

3. o papel de uma determinada area lesada
pode ser assumido por outra drea no cérebro.
O cérebro sob condi¢b6es normais € um
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6rgao pléstico e flexivel, e é nessas condic¢oes
que o processo normal de aprendizagem da
leitura ou da escrita ocorre. Se efetivamente
surge um problema ou uma dificuldade, por
lesao, imaturidade ou por outra razao, nao
dizer que o sistema funcional esteja prospec-
tivamente bloqueado ou desagregado. Pelo
contrdrio, o que esta concepgao sugere é algo
muito diferente. Se existe alguma dificuldade,
podemos mudar a natureza da tarefa (condi-
¢oes externas), ou entao, mudar a composicao
do sistema ou cadeia funcional, mudando a
localizacao neurofuncional onde a informacao
é processada (condigdes internas), alterando a
modalidade de input ou de output, adequando
novas formas de processamento simultaneo
ou sequencial da informacao, modificando o
contetudo verbal para nao-verbal, ajustando
a estrutura mental de um componente para
subcomponentes mais elementares, ou entao,
promover e automatizar as funcoes cognitivas
de processamento de dados (input, elaboracao
e output) etc; adaptando a tarefa ao perfil
cognitivo do individuo.

Apesar do pouco conhecimento de como o
ser humano aprende e o seu cérebro funciona,
e da andlise cérebro-aprendizagem ser ain-
da rudimentar, a teoria neuropsicolégica de
Luria apresenta uma arquitetura perceptivel
e coerente para compreender como a apren-
dizagem da leitura e da escrita se estrutura,
pois se suporta na grande quantidade de
investigagdes neuropsicoldgicas realizadas
sobre o problema?3!.

A organizacao funcional do cérebro pro-
posta por Luria permite entender como os
sistemas funcionais operam, quer seja nas
praxias ou na linguagem falada e escrita.

A aprendizagem da leitura, da escrita e
do célculo, composta de componentes re-
ceptivos (input), integrativos, elaborativos e
expressivos (output), emerge, como ja vimos,
da cooperacao de véarias areas ou zonas coOTI-
ticais e subcorticais, e ndo como se pensava
na teoria neurolégica cldssica, de uma s6 area
especifica.

Tal cooperacao complexa joga com a par-
ticipacao particular de cada uma das dareas
cerebrais relacionadas com um determinado
sistema funcional, de tal modo que a sua des-
truicao, disfuncao ou imaturidade, porque nao
causa e perda total da performance (afuncao
ou incapacidade), induz necessariamente a
desintegracao ou desconexao de algumas
subfuncoes, enquanto outras podem se man-
ter intactas, o que é promissor em termos de
modificabilidade cognitiva para muitos casos
clinicos.

A ORGANIZACAO NEUROFUNCIONAL
DO CEREBRO NA APRENDIZAGEM DA
LEITURA

De acordo com Luria'*?®?, Geschwind?*3 e
Das*, a linguagem, quer falada ou escrita,
integra também em termos funcionais a coo-
peracao de varias areas.

No caso da linguagem falada, por exemplo,
arecepcao da fala ou a compreensao auditiva
(input) envolve a sensacao procedente dos
ouvidos, que é recebida pelo cértex auditivo
primaério (captacédo de fonemas), sendo poste-
riormente processada em morfemas com base
semantica na drea de Wernicke (2 unidade
funcional luriana), enquanto a sua expressao
verbal (output) requer que as suas representa-
¢oes sejam transferidas daquela mesma area,
para a area de Broca (3* unidade funcional
luriana), através dos fasciculos arqueados,

Nesta area pré-frontal, a fala envolve um
detalhado plano oromotor de articulacao (pro-
ducao de articulemas), onde participa o anel
cortico-cerebral, por sua vez transmitido para
a area motora primdria para desencadear a
execucao sequencializada dos multiplos mi-
cromovimentos da laringe, faringe, lingua e
labios que materializam a verbalizagao.

No caso da linguagem escrita receptiva-
leitura, a recepcao das letras (input) é feita no
cortex visual primério (captacdo de optemas)
por meio de complicados processos de fixacao
e focagem onde participam o sistema mag-
nocelular, sendo posteriormente transmitida
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ao girus angular para associar e equivaler a
logografia da palavra com o correspondente
modelo auditivo (fonolégico e morfolégico)
na area de Wernicke. No caso de uma leitura
silenciosa, a compreensao opera-se neste
sistema funcional (2° unidade funcional), no
caso de uma leitura oral, o processo é similar
ao processo expressivo da linguagem falada,
utilizando os mesmo substratos neurolégicos
acima descritos.

Em contrapartida, a linguagem escrita
expressiva-escrita (output) envolve que as
representacoes das letras (tracos e linhas
pormenorizadas e fonemas corresponden-
tes) sejam transferidas do coértex associativo
visuo-auditivo, em primeiro lugar para o
cortex parietal associativo, a fim de formular
visuo-espacialmente e tatil-cinestesicamente
as formas das letras, e em segundo lugar, para
a drea de Exner (3® unidade funcional), onde
se opera um detalhado programa grafomotor
(producao de grafemas), terminando na area
motora primdria a execuc¢ao sequencial mi-
cromotora dos gestos da escrita, pondo em
movimento multiplos musculos da coluna, do
ombro, do braco, do antebraco, do pulso, da
mao e dos dedos, onde de novo o anel cortico-
cerebral tem um papel crucial.

Todos estes sistemas funcionais da lin-
guagem corporal, falada e escrita, pdem em
jogo, como acabamos de ilustrar, uma melodia
complexa de componentes de processamento
de informacao, que no fundo constituem o
conjunto das func¢oes cognitivas que suportam
as aprendizagens simbdlicas superiores®?’,

Em resumo, quando um dos componentes
dos sistemas funcionais que acabamos de
descrever se encontra lesado, disfuncional ou
imaturo, a organizacao da linguagem pode ser
comprometida, podemos gerar ora disfasias,
disnomias, disastrias, no caso 1° sistema sim-
boélico, ora dislexias (diseidéticas.disfonéticas
ou mistas), disortografias e disgrafias, no caso
do 2° sistema simbolico, podendo ocorrer entre
ambos os sistemas uma cadeia ontogenética
causal.

Por esta simples apresentacao dos sistemas
funcionais da linguagem falada e da escrita,
podemos constatar que os problemas encon-
trados em disléxicos, por exemplo, poderdo
ser atribuidos nédo sé a déficits cerebrais?, que
interferem com a atencdao e com a producao
rapida e fluente de processos automaéaticos
sensorio-motores basicos, como a déficits de
processamento multissensorial, quer simulta-
neos e sequenciais, quer visuo-gréaficos, quer
fonolégicos e semanticos.

Outro conceito fundamental de Luria para
compreender a aprendizagem da leitura é
o da falta unicidade ou de uniexclusividade
dos sistemas funcionais, sugerindo que é a
multiplicidade dos sistemas que surge como
responséavel por uma aprendizagem especifica.

Com base nestas formulacoes funcionais,
os efeitos de uma lesao ou disfuncao cerebral
numa crianca tendem a ser substancialmente
diferentes dos do adulto, na medida em que
ambos dispdoem de sistemas funcionais distin-
tos em termos de organizagao neuropsicologi-
ca, um ainda imaturo, e o outro eventualmente,
maturo?*3637,

De acordo com estes conceitos lurianos,
nao existe uma correspondéncia linear entre
uma aprendizagem e uma zona especifica do
cérebro, levando-se em consideracao a natu-
reza sistémica das funcoes cerebrais.

Luria® adota, assim, uma metodologia de
estudo do cérebro centrada mais em sindro-
mes (padroes de sintomas) do que em sinto-
mas isolados, quando o estuda funcionalmente
a partir da andlise dos seus distirbios. A dis-
funcao cerebral que resulte de uma estrutura
ou de uma zona especifica dentro do sistema
total pode manifestar-se por diferentes déficits
cognitivos, de acordo com o foco da lesao ou
a distribuicao da disfuncao.

Por exemplo, no caso de uma dislexia, se
a crianca nao pode ainda ler por razoes de
imaturidade neurolégica, os sistemas funcio-
nais responsaveis por tais funcoes cognitivas
superiores, sejam corticais ou subcorticais,
podem estar disfuncionais pelo menos num
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elo da sua cadeia ou, possivelmente, em mais
do que um.

Esta perspectiva nao se baseia, portanto,
numa abordagem lesional fixa ou imutdvel do
cérebro, mas sim em uma abordagem clinica
dindmica susceptivel de modificabilidade
neurofuncional sustentada por uma anadlise
qualitativa da sua plasticidade e da sua reor-
ganizacao hierarquica e sistémica.

De acordo com Luria'®, o cérebro opera
como um organizador cognitivo complexo,
sinergético e super-articulado em qualquer
tipo de aprendizagem, tendo por fundamento
o papel multicomponencial do processamen-
to da informacao, consistindo o seu trabalho
em multiplas interacdes neurofuncionais e
sistémica, abrangendo por essa qualidade
funcional vérias dreas do cérebro.

Esquematicamente Luria confere a tais
areas funcoes especificas, cada uma delas par-
ticipando, como vimos, em diversos sistemas
funcionais, dependendo da experiéncia de
aprendizagem peculiar do individuo e do seu
contexto s6cio-histérico de mediatizagao?!?2.

A INTEGRACAO NEUROFUNCIONAL

DA ATENCAO, DO PROCESSAMENTO

E DA PLANIFICACAO NA APRENDIZA-

GEM DA LEITURA

Luria apresenta o cérebro humano como o
resultado da integracao sistémica e progres-
siva de trés unidade funcionais basicas:

e 1%unidade de alerta e de atencao;

e 2% unidade de recepcao, andlise, integra-
cao, codificacao e processamento sensorial
sequencial e simultaneo;

e 3%unidade de execucao motora, planifica-
cao e autorregulacao.

Cada uma destas unidades estd envolvida
em todos os tipos de aprendizagem, como na
leitura e na escrita, sem excecdao, todavia a re-
latividade da contribuicao de cada uma delas
varia conforme o comportamento considerado,
isto é, verbal ou nao-verbal, simboélico ou nao-
simbdlico, linguistico ou préxico, etc. A2%°ea 3*
unidades sao igualmente subdivididas em areas
distintas; primaérias, secunddrias e terciarias.

Vejamos de forma sintética as funcoes
principais de cada uma das unidades:

Figura 2 — 12 unidade: Alerta e Atengdo

MiSENCEFALO
- FISURA
PARIETO-

7 SUBSTRATO = SUBSTANCIA RETICULA-

DA E CEREBELO

UNCUS DEL HIPOCAMPO

FORMACION RETICULAR

CEREBELO

integragdo de estimulos.

e de planificacao...

* A funcao de alerta consiste na atividade que ocorre dentro
do cérebro e que é responsdavel pela manutencao de um
estado de vigilancia.

* A atencao esta interligada com o hipotdlamo, que mantém
o nivel 6timo do metabolismo fisiolégico (por exemplo, bem
estar, fadiga, motivacao), componente crucial no desempe-
nho de qualquer atividade.

¢ A mesma funcao estd relacionada com o reflexo de orientacao
que emerge no confronto com um novo estimulo (sistema
de alarme).

¢ A funcao de alerta estreitamente relacionada com a atencao
gera o tonus postural e cortical, mas a atencao envolve a
seletividade e a sustentacao modulada das atividades cog-
nitivas superiores.

¢ Alerta e atencao sao funcionalmente interdependentes, selecionam, filtram, focalizam, alocam e refinam a

¢ A sua disfuncao pode gerar hiperatividade, implicando problemas de processamento (percepgao + memaoria)

vi/1999
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1? Unidade de Alerta e de Atencao (Figura
2): localizada nas estruturas subcorticais e
axiais do cérebro que suportam os dois hemis-
férios, integra o sistema de ativacao reticular
ascendente e descendente (SARA e SARD)
e um conjunto difuso e interligado de estru-
turas reticulares, que sao responsaveis pela
modelacao do alerta cortical, pelas funcgoes de
sobrevivéncia, pela vigilancia ténico-postural,
pela filtragem e integracao dos inputs senso-
riais e pela gestao emocional e motivacional
das situacoes.

Esta unidade compreende a medula, o
tronco cerebral, o cerebelo, o sistema limbico
e o tdlamo, sem ela o cérebro é incapaz de
responder aos estimulos do mundo ao redor,
pondo em risco nao s6 a interacao corpo-cére-
bro (dita intrassomédtica), como igualmente a
interacao sensoério-motora do organismo total
do individuo com os seus ecossistemas (dita
extrassomatica). Sem esta unidade funcional,
nenhuma aprendizagem simbélica é possivel,
nem o acesso a funcoes psiquicas superiores
é viavel.

As desordens desta unidade podem
explicar varios casos de déficits de atencao, de
hiperatividade e de hipoatividade em muitas
criancas com dislexia.

Por estar implicada na filtragem e selecao
sensorial, na integracao sensério-ténica ba-
sica e no controle postural e atencional, esta
unidade impede que o cérebro seja inundado
desnecessariamente com informacao sensorial
irrelevante que possa interferir negativa-
mente com o processamento cognitivo mais
elaborado, jogando dessa forma um papel
fundamental no foco, na fixacao e na susten-
tacao postural da atencao, na concentracao,
na integracao experiencial e emocional e em
outras funcoes automédticas similares.

2*Unidade de Recepcao, Analise, Integracao,
Codificacao e Processamento Sensorial
Sequencial e Simultaneo (Figura 3): trata-se
da unidade que é responséavel pela maioria
das aprendizagens precoces, quer ténico-
emocionais, quer posturo-motoras (quando
envolvem as areas primarias) e mais tarde
pelas aprendizagens pré-escolares e escolares

Figura 3 — 22 unidade: Codifica¢dao

CISURA PRECENT AL

REGION D=
PMHOTQ):;" 7

CISURA CENTRAL

SUBSTRATO = LOBOS OCCIPITAL, TEMPORAL E

® O termo codificacao refere-se a andlise, sintese, armazenamento e re-
cuperacao da informacao, envolvendo a significacao e a relacao com a
base de dados ja integrada no cérebro.

PARIETAL

¢ A informacao é codificacdo de duas formas: simultdnea e sucessiva
(sequencial).

® O processamento simultaneo ocorre quando a informacao é sintetiza-
da, em unidades espaciais ou relacionais, por exemplo, quando todas
as partes surgem ao mesmo tempo (por exemplo, figura/imagem). Em

REGION
PREFROMTRAL

contrapartida, o processamento sucessivo ocorre quando a informacao é

fornecida em uma unidade de cada vez (por exemplo, niimero de telefone,

ditado). Aqui o cérebro segura ativamente cada elemento, até que todos

os outros sejam apresentados, no fim do qual emerge o seu significado.

e Ambos os processos envolvem complexas desconstrugoes e reconstrucoes, e ambos estao envolvidos nas atividades
cognitivas mais complexas (por exemplo, leitura).

® O processamento da informacéo, quer no seu contetudo (verbal/ndo-verbal), nas suas modalidades (V+A+TQ), quer
nos seus niveis (percepcao + simbolizacdo + + conceptualizacdo), requer a combinacao sistémica dos dois tipos de
processamento (Cognicdo = processamento simultaneo + processamento sucessivo)...
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(quando envolvem as areas secundarias e
terciarias), como na leitura e na escrita.

Ela é essencialmente constituida pelas
zonas hemisféricas posteriores dos lobos occi-
pitais (visao), temporais (audicao) e parietais
(tatil-cinestésico) e composta por:

e areas primarias - 4reas de recepc¢ao sen-
sorial e atencional que estao em estreita
conexdao com a periferia corporal e com
os 6rgaos sensoriais (proprio e exterocep-
tivos), predeterminadas geneticamente
e sem diferenciacdao hemisférica, cuja
disfuncao provoca a cegueira ou a sur-
dez cortical, dados que representam o
inicio da integracéo cortical dos dados de
informacao;
areas secundarias - dreas de analise, de
sintese, de retencao (memoria e arma-
zenamento) e integracdo da informacao
intrassensorial especifica, recebida nas
dreas primarias com base em processos
perceptivos sequenciais ja especializados
hemisfericamente, onde se verifica a ocor-
réncia de multiplos processos de discrimi-
nacao e identificacao, de associacao, de
retencao e categorizacao de dados intra e
interneurossensoriais para além de:
% inumeros subprocessamentos acusticos
do som (por exemplo, timbre, ritmo, in-
tensidade, tolerancia, etc.), de fonemas
e de monemas, para o caso do sentido
da audigao;
multiplos e diversificados subproces-
samentos do espaco (por exemplo,
locacao, deteccao, posicao, orientacao,
lateralizacao, direcao, navegacao vir-
tual, etc) que incluem os subsistemas
magnocelular e parvocelular envol-
vidos no rapido escrutinio de dados
espaciais e envolvimentais, e também,
aintegracao e interacao visuo-motora,
a discriminacao e identificacao da
figura-fundo, da cor, da forma, da es-
pessura, do tamanho, das letras, dos
nimeros, dos signos, etc. no caso do
sentido da visao;

7
§ X4

complexos subprocessamentos somatog-
nésicos das posturas e das praxias globais
e finas, da analise, sintese e localizacao
proprioceptiva, vestibular, tactil e cines-
tésica do corpo e da sua integracdo emo-
cional e experiencial de gestos e de agoes
espaco-temporalmente organizadas, no
caso do sentido tétil-cinestésico?.

Tais funcoes tornam-se essenciais para
fazer emergir a linguagem falada e, mais
tarde, a escrita, onde os fonemas devem ser
devidamente fragmentados (consciencializa-
dos), sequencial e rapidamente articulados
para que se formem palavras e frases nas
dreas terciarias, ou fazer emergir a rdpida
categorizacao e nomeacao optema-fonema e
fonema-monema no caso da leitura, bem como
a rapida rechamada dos grafemas, onde os
tracos, os angulos, as figuras e as inferéncias
picturais devem ser rapidamente manipulados
para produzir a escola.

Nestaunidade, os optemas (visao), osfonemas
(audicao) os articulemas (fala-oromotricidade)
e os grafemas (escrita-grafomotricidade)
deverao produzir rapidas e automaticas
equivaléncias interneurossensoriais (gnosias)
para serem mobilizadas posteriormente
pela 3% unidade do lobo frontal, a fim
de exprimirem posteriormente respostas
adaptativas (praxias).

Aslesoes que se verificarem nestas regioes
irdo obviamente interferir com a natureza se-
quencial da andlise, dai resultando desordens
de processamento ou de reconhecimento de
informacao, ora omitindo, invertendo e subs-
tituindo dados, ora adicionando e distorcendo
outros, desordens essas que apresentam um
elevado grau de especializacao intra e inter-
hemisférica, e que em muitos casos caracte-
rizam as dificuldades invulgares das criancas
disléxicas.

O hemisfério esquerdo é mais vocacionado
para o processamento e reconhecimento de
informacéao verbal e simbdlica, ou seja, mais
analitico e espacialmente mais organizado,
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enquanto que o hemisfério direito é mais
preferencialmente orientado para o processa-
mento e reconhecimento da informacao nao-
verbal e nao-simbélica, espacial e musical,
postural e facial, ou seja, é mais difusamente
organizado, por subsistirem redes funcionais
que apresentam distintos mediadores quimi-
cos em ambos os hemisférios.

Numa perspectiva evolutiva, o direito é
mais precoce e holistico que o esquerdo na
filogénese e ontogénese da aprendizagem,
ponde em realce o papel dos dois hemisférios
no seu desenvolvimento hierarquizado?*28,

Independentemente desta especializacao
hemisférica fundamental, que ocorre sensi-
velmente por volta dos 7-8 anos de idade,
periodo crucial da aprendizagem da leitura,
os dois hemisférios devem atuar em perfeita
harmonia e empatia funcional.

Em resumo, para se atingir eficdcia na
aprendizagem, o que se passa € mais uma

intrincada, coordenada e hierarquizada inte-

racao inter-hemisférica, mediada pelo corpo

caloso, do que uma mera divisao dicotémica e

funcional entre os dois hemisférios, sugerindo

que a aprendizagem da leitura deve ser ante-
cedida de aprendizagem de proto-pré-leitura,
de proto-pré-escrita.

e areas terciarias - dreas essencialmente
localizadas no lobo parietal de ambos os
hemisférios e que sao responsaveis pela
sintese sensorial crosso-modal e intermo-
dal em oposicao a integracao sequencial
caracteristica das dreas secundarias.

Esta integracao e interacao simultanea
interneurossensorial (auditivo-visual ou
visuo-auditiva, auditivo-tatil-cinestésica,
visuo-tatil-cinestésica ou visuo-espacial)
completa a analise sequencial e intraneuros-
sensorial daquelas mesmas dreas, envolvendo
processos cognitivos de decodificacao-codifi-
cacao necessdrios para a leitura (integracao

Figura 4 — 32 unidade: Planificagdao

CISURA PRECEMTRAL

CISURA CENTRAL
REGION
FREMOTORA

REGION
PREFRONTAL

SUBSTRATO = LOBO FRONTAL

¢ O termo planificagao envolve o desenvolvimento de uma
sequéncia de acdes ou uma série de manobras e procedi-
mentos para atingir um fim (objetivo=>fim).

¢ A planificacao pde em marcha um sistema de organizacao,
que inclui estratégias, metaplanos e programas de ela-
boracao, regulacao, execugao, controle e monitorizagao
de acoes com validade ecoldgica, por exemplo, resolucao
de problemas com soluc¢oes adaptadas.

e Implica cinco dimensoes: 1) identificar a acao desejada;
2) sequencializar procedimentos; 3) recuperar dados rele-
vantes; 4) alocar recursos cognitivos; 5) decidir e executar.

® Recorre a uma internalizacdao verbal auto-controlada,
uma atencao voluntéria construida, testada e refinada.

¢ Trata-se de uma cognicao da cognicao (metacognicao),
pondo em jogo uma tomada de consciéncia...
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visuo-auditiva ou 6ptico-fonética) e a escrita
(integracao auditivo-tatil-cinestésica para o
ditado).

A gramaética, a abstracao, a andlise légica,
a compreensao das preposicoes, a rotacao
espacial, a determinacao e projecao angular,
as esterognosias, entre outras, sao funcoes
especificas das dareas tercidrias funcoes es-
sas, com algumas excegdes, que constituem
a maioria dos testes de inteligéncia, como o
WISC®*-#! dai que muitos disléxicos escapem
ao seu escrutinio.

Sao, portanto, funcoes cognitivas com
maior profundidade e poder de especializacao
hemisférica, cuja disfungdo sugere a taxo-
nomia das dificuldades de aprendizagem?®!?
clinicamente subdividida em: disnomias, dis-
fasias, disartrias no caso da linguagem falada;
ou dislexias disortografias, disgrafias, e seus
subtipos, no caso linguagem escrita.

3? Unidade de Execucao Motora, Planifi-
cacao e Autorregulacao (Figura 4): compre-
ende a unidade de output motor do cérebro,
consistindo no lobo frontal, que representa
também o seu nivel mais elaborado de desen-
volvimento, verdadeira central de comando
das funcoes executivas de onde partem as vias
motoras piramidais fugais descendentes que
se dirigem a medula e aos grupos musculares
especificos, para concretizarem, realizarem e
executarem qualquer tipo de praxia, macro,
micro, oro ou grafomotora.

E também estruturada em areas primarias,
com as unidades motoras de output, onde a
execucao motora é desencadeada; em 4areas
secunddrias, com centros de organizacéo se-
quencial e temporal de condutas dependentes
de retro-informacoes e referéncias cinesté-
sicas e proprioceptivas, de onde emanam os
centros de planificacao; e, finalmente, em are-
as terciarias, também designadas pré-frontais,
com cetros de antecipacao, de autorregulacao,
de extrapolacao, de desprogramacao-repro-
gramacao, de retrocontrole emocional, de
superfocagem e sustentacao da atencao, de
flexibilidade e plasticidade, etc que refletem a

atividade cognitiva que antecede a produgao
de competéncias de aprendizagem.

Todas as areas desta unidade frontal, inde-
pendentemente de um processo neuroevolu-
tivo idéntico as areas da 2* unidade, evoluem
da maturacao das areas motoras primarias,
passando sucessivamente as areas secunda-
rias e depois terciarias, operam também de
forma interligada e sistémica.

Para que a aprendizagem da leitura e da
escrita ocorra de forma adequada e progres-
siva, as trés areas contribuem de forma coesa
e melddica para a sua expressao.

Nas areas pré-frontais, também designadas
psicomotoras, emergem as funcoes de
planificacao, de autorregulacao, de suporte a
decisao (decision making), de avaliacao, de
continuidade temporal, de controle emocional,
de controle inibitério, de atraso e distancia
interiorizada, de gratificacao adiada, de atencao
voluntaria, de criatividade, etc.

A funcao de planificacao antecipada da
performance, praxica ou linguistica, é obvia-
mente responsavel pela evolucdo humana e
pela evolucao dos processos de aprendizagem.

Devido ao fato dos lobos frontais rece-
berem informacoes das areas secundarias e
terciarias sensoriais da 2* unidade funcional
posterior do cérebro, assim como recebem
informacoes do sistema limbico, do tronco
cerebral e fundamentalmente do cerebelo
da 12 unidade funcional, os seus sistemas
funcionais ao analisarem esta informacao
multifacetada dispoem das condicoes neces-
sarias para planificar a resposta terminal, ra-
pida e perfeitamente adequada as mudancas
envolvimentais, as exigéncias da informacao
sensorial presente e as experiéncias passadas
e acumuladas.

Sendo a unidade funcional que mais tarde
é desenvolvida em termos neurolégicos, ela
integra por ineréncia a 2* e a 1 unidades,
mais precocemente desenvolvidas. Conse-
quentemente, ela guia e orienta hierarquica-
mente as areas subcorticais, permitindo a sua
modelacao consciente e atencional.
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Figura 5 — Cognicdo
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Dotada desta arquitetura cibernética com-
plexa, a 3 unidade frontal avalia se a familia
de procedimentos de planificacao-execucao sao
consentaneos com objetivos de longo prazo e se
a monitorizacao dos fins esta ou nao assegurada.
Poér em pratica planos representa uma funcao
crucial dos lobos frontais, tornando a acao
(praxia e linguagem) vicdria do pensamento, é
disso que se trata quando a crianca domina os
mecanismos léxicos e simboélicos da aprendiza-
gem da leitura e da escrita.

O cérebro, como 6rgao da civilizagdo®+4243 e
como 6rgao da aprendizagem??, transforma pre-
cocemente a acao em pensamento e, posterior-
mente, o pensamento em acao, ambos mediados
pela linguagem interiorizada. Tal circularidade
e anel funcional garantiram a espécie humana
um processo evolutivo e maturativo sem para-
lelo na natureza, consubstanciando a funcao
principal dos lobos frontais na producao de
comportamentos ou condutas superiores.

Em sintese, para diferenciamos a maturi-
dade da imaturidade dos lobos frontais, te-
remos que equacionar nao s6 a natureza dos
déficits como a natureza da aprendizagem
e da mediatizacao, pois s6 aguardando pela
adolescéncia podemos inferir, ou esclarecer, o
verdadeiro potencial de modificabilidade que
se observa da infancia.

Desta forma, o diagnéstico psicopedagégico
ganha outra dimensdo antropolégica e educa-
cional, pois nao pode apenas apresentar indicios
etarios classificativos, mais tem de se centrar em
dimensoes dinamicas mais prescritivas e pros-
pectivas, mais tem de se centrar e dimensoes
dindmicas mais prescritivas e prospectivas**,

Levando-se em consideracao a arquitetura
da organizacao funcional do cérebro, o desen-
volvimento neuropsicolégico em Luria parte
da nocao que, na crianca (ser inexperiente),
o processo maturacional é substancial e qua-
litativamente diferente quando comparado
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ao adulto (ser experiente), onde neste todas
estas unidades sao supostas funcionarem
integralmente.

Todo este processo de desenvolvimento,
extremamente complexo e articulado entre
as trés unidades funcionais cerebrais, ocorre
num tempo ontogenético e é necessariamente
contextualizado num tempo social, dito so-
ciogenético. A multiplicidade interativa dos
ecossistemas sociais (micro-meso-exo-macro)
que atuam sobre a crianca, ora sequencial-
mente ora simultaneamente, vao determinar a
qualidade multiexperencial e multicontextual
do seu desenvolvimento*®.

O desenvolvimento neuropsicolégico e
concomitantes sistemas funcionais surgem
s6 quando interagem com um envolvimento
apropriado e com adequados requisitos de
mediatizacdo?. Se uma crianca for criada com
individuos que néao falam, nem léem e néao a
mediatizam cognitiva e simbolicamente, ela
nunca aprendera a falar, a ler ou a pensar
criticamente com fluéncia, ilustrando assim o
paradigma das criancas selvagens (por exem-
plo, caso Genie)*’.

O desenvolvimento neuropsicolégico é o
produto final de véarios fatores: mielinizacao,
crescimento axo-dendritico, crescimento dos
corpos celulares, sinaptogénese, estabeleci-
mento de circuitos e redes interneuronais e
muitos outros eventos bioquimicos, mas nao
explicam a complexidade dos processos de
aprendizagem.

Os substratos neuroldgicos intactos e o
envolvimento ecolégico facilitador interagem
reciprocamente para que as formas transien-
tes ou sequenciais de aprendizagem possam
surgir de acordo com uma hierarquia progres-
sivamente e plasticamente integrada.

Sem experiéncias de aprendizagem me-
diatizadas®“%-3!, as habilidades cognitivas e
simbdlicas nao emergem, pois nao basta que a
maturacao neuroldgica ocorra de acordo com
a légica temporal, é crucial que se observe

um processo intencional de interacao social e
mediatizadora entre individuos experientes e
inexperientes*?.

A compreensao da organizacao neuropsico-
légica da cognicao, com base em Luria, torna-se
assim um paradigma fundamental da educacao,
da reabilitacdo, na medida em que ela permite
operacionalizar o desenvolvimento da inteli-
géncia nas suas habilidades e sub-habilidades.

A leitura e a escrita, como fungodes psiquicas
superiores que nao, devem ser desenvolvidas
com programas de enriquecimento linguistico
adequados e com treino cognitivo de proces-
sos: de atencao; de Informacao sequencial e
simultanea; de associacao e generalizacao; de
decodificacao e codificacdo; de equivaléncia
intermodal (optema-fonema-articulema-gra-
fema); de andlise e fragmentacéao fonolégica;
de memoéria visual e semantica; de autorre-
gulacdo e de metacognicdo, etc (Figura 5)%.

De fato, a finalidade essencial da educacao
e da reeducacao é acelerar o desenvolvimento
cognitivo das criancas e dos jovens, com ele,
a aprendizagem da leitura e da escrita sao
mais facilitadas.

Com a educacao cognitiva, devemos visar
a otimizacdo méaxima possivel do potencial de
aprendizagem de estudantes com rendimento
normal ou superior. Com a reabilitacao cog-
nitiva, a finalidade da sua intervencao deve
visar a compensacao e o enriquecimento do
potencial habilitativo de individuos portado-
res de desigualdades sociais, dificuldades,
perturbacoes, transtornos ou dificuldades de
aprendizagem mais graves©®?.

Uma abordagem cognitiva a aprendizagem
da leitura e da escrita constitui, portanto, um
novo desafio aos sistemas de educacao e de
formacao que tém a responsabilidade social
de desenvolver, ao maximo possivel, os recur-
sos humanos de uma sociedade em qualquer
idade, condicao ou contexto.
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SUMMARY
Dyslexia, cognition and learning: a lurian neuropsychological approa-
ch to dyslexia

The author introduces dyslexia, defined as a specific learning difficulty
differentiating the result, a global learning disability, based on the idea
that this unusual difficulty, reveals a discrepancy of the intellectual
potential, not a disability, that should be defined with on an intelligence
quotient, equal to or greater than 80, excluding it clearly, from any
categorization of the status field of disability or developmental difficulties
and intellectuals. The difficulty of learning to read is presented as a
dysontogenesis of the continuum of language development, covering
the duplication of functions of spoken language (1% symbolic system) in
written language (2"¢ symbolic system). Starting from the perspective of
co-morbidity, dyslexia is seen as a problem that can present many problems
of extraction, collection and processing of symbolic information, implying
a range of cognitive skills, which include functional systems proposed by
the Russian neuropsychologist A. R. Luria. Introducing Luria's functional
systems, learning to read is addressed as a result of a systemic, ontogenetic,
concatenated and the integration functioning of the three functional units,
namely: the 1% unit of attention and integration of optemes; the 2" unit
of simultaneous and successive processing in conversion of phonemes
and concomitant semantic networks, and finally, the 3" unit of planning,
implementation and self-regulation, which operates the callback, control
and expression of articulemes. The author suggests, based on the Luria
model that the dynamic assessment of learning potential of children is
equated from the profile of strengths and weaknesses revealed in the three
functional units indicated profile that should be taken into account for
further develop individualized intervention psychopedagogical strategies
for each case.

KEY WORDS: Dyslexia. Cognition. Learning.
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