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RESUMO 
 
Introdução: Estudos mostram a ineficiência na formação de leitores no Brasil e a 

necessidade de se questionar a respeito das atuais estratégias de ensino adotadas 

no sistema escolar público, principalmente em comunidade com nível socioeconômico 

baixo. É necessário o entendimento do que funciona na educação, e para esse 

conhecimento, é necessária a implementação de práticas baseadas em evidências. 

Objetivo: Desenvolver um programa de remediação fonológica coletivo e verificar a 

eficácia desse programa em crianças expostas à situação de vulnerabilidade social. 

Métodos: Este trabalho foi dividido em dois estudos. O estudo I trata do programa de 

intervenção coletivo que foi desenvolvido em 17 sessões com duração de 120 

minutos, sendo realizado 2 vezes por semana e estruturado com atividades de caráter 

visual e auditivo. Já o estudo II trata-se de um estudo experimental e longitudinal, 

realizado em ambiente escolar, cuja amostra foi composta por 40 escolares do terceiro 

e quarto ano do ensino fundamental com dificuldades escolares. Os escolares foram 

selecionados mediante indicação do professor regente, avaliação do nível cognitivo 

(Raven) e das habilidades cognitivo-linguísticas, além de serem divididos em grupo 

experimental e controle. O grupo experimental foi submetido à intervenção em 

remediação fonológica e ambos os grupos foram reavaliados após a intervenção por 

meio do mesmo protocolo (habilidades cognitivo-linguísticas) utilizado na avaliação 

inicial. Para a análise da pré e pós-intervenção, foi utilizado o Teste dos Postos 

Sinalizados de Wilcoxon. Resultados: Observou-se que os escolares do grupo de 

intervenção melhoraram o desempenho nas habilidades pertinentes à leitura e escrita 

na pós-testagem. Entretanto, vale ressaltar que não foi observada diferença 

estatisticamente significativa na prova de conhecimento do alfabeto na pós-testagem. 

Conclusão: O programa de remediação fonológica demonstrou ter efeitos positivos 

em escolares com dificuldade escolar. Dessa forma, faz-se necessária uma amostra 

mais representativa para que se consiga obter melhores parâmetros e aprimoramento 

do programa.	

 
Palavras-chaves: Fonoaudiologia, Leitura, Aprendizagem, Crianças. 

  



ABSTRACT 
 

Introduction: Studies show the inefficiency in the formation of readers in Brazil and 

the need to question the current teaching strategies adopted in the public school 

system, especially in communities with low socioeconomic status. It is necessary 

to know what works in education, and for this knowledge, the implementation of 

evidence-based practices is required. Objective: To develop a collective 

phonological remediation program and to verify the effectiveness of this program 

in children exposed to a situation of social vulnerability. Methods: This work was 

divided into two studies. Study I: The collective intervention program was 

developed in 17 sessions lasting 120 minutes, held twice a week and structured 

with visual and auditory activities.  Study II: This was an experimental and 

longitudinal study, carried out in a school environment, whose sample was 

composed of 40 students in the third and fourth grades of elementary school with 

school difficulties. The students were selected by the teacher's indication, cognitive 

level evaluation (Raven) and cognitive-linguistic abilities and were divided into 

experimental and control groups. The experimental group was submitted to 

phonological remediation intervention, and both groups were re-evaluated after the 

intervention using the same protocol (cognitive-linguistic skills) used in the initial 

evaluation. Wilcoxon's Signaled Positions Test was used for the pre- and post-

intervention analysis. Results: It was observed that the schoolchildren in the 

intervention group improved their performance in skills pertinent to reading and 

writing in the post-testing. However, it is worth noting that no statistically significant 

difference was observed in the alphabet knowledge test at post-testing. 

Conclusion: The phonological remediation program has shown to have positive 

effects in school-age children with learning difficulties. Thus, a more representative 

sample is needed in order to obtain better parameters and improve the program. 

 

Keywords: Speech, Language and Hearing Sciences, Reading, Learning, Children. 
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1 INTRODUÇÃO 
 
1.1 DESEMPENHO DOS ESCOLARES 

 

Há muito tempo, descreve-se sobre a alta incidência de dificuldades escolares, 

evidenciadas pelo baixo rendimento acadêmico nas escolas brasileiras, que 

manifestam sinais desde muito cedo, desde os primeiros anos do ensino fundamental 

e se perdurando muitas vezes até o ensino médio. O Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira – INEP e o Programa de Avaliação 

Internacional de Alunos – PISA (Programme for International Student Assessment) 

apresentam vastos dados que comprovam o baixo desempenho escolar no Brasil. 

O PISA é um Programa de avaliação Internacional de alunos que teve início em 

2000 e é coordenado pela Organização para Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE), reunindo 34 países. Ele tem por objetivo produzir indicadores que 

contribuam para a discussão da qualidade da educação desses países participantes 

e subsidiar políticas públicas de melhoria do ensino básico (1,2) 

A avaliação do PISA é feita em estudantes a partir do 7º ano do ensino 

fundamental, idade em que se pressupõe o término da escolaridade básica obrigatória 

na maioria dos países. Essas avaliações acontecem a cada três anos, abrangendo 

três áreas do conhecimento: leitura, matemática e ciências. A última foi realizada em 

2018, e os alunos brasileiros (3) apresentaram desempenho abaixo da média nessas 

três áreas de conhecimento quando comparados com os alunos dos demais países, 

com valores significativamente inferiores à média (4). Desses, 50% estão abaixo do 

nível 2 em leitura (nível mínimo de proficiência) – patamar que toda criança deve 

adquirir até o final do ensino médio. Além disso, a OECD estabelece como necessário 

para que o estudante possa exercer plenamente sua cidadania (1,2).  

Em 2019, o INEP divulgou que a taxa de distorção idade-série foi de 26,2% no 

Ensino Médio, sendo 7,0% da rede privada e 28,9% da rede pública, e de 16,2% no 

Ensino Fundamental, sendo 4,7% da rede privada e 18,7% da rede pública (5). Com 

esses dados, observou-se que a rede pública apresentou taxa de distorção maior do 

que a rede privada nas duas etapas de ensino, evidenciando que a pública tem maior 

número de alunos com idade acima do recomendado para a série de ensino (4).  

O insucesso escolar não pode estar atrelado apenas ao aluno, mas sim a um 

contexto complexo de fatores interpessoais e situacionais. É um problema persistente 
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em nosso sistema educacional, resultado das crescentes demandas da sociedade, e 

as discussões sobre o assunto nem sempre chegam a soluções concretas devido à 

diversidade de opiniões e perspectivas envolvidas. 

 

1.2 FATORES INTERPESSOAIS DO INSUCESSO  

 
Dificuldades persistentes evidenciam problemas de aprendizagem de origem 

intrínseca como um transtorno de aprendizagem. O DSM-V (Manual Diagnóstico e 

Estatístico de Transtornos Mentais), publicado pela American Psychological 

Association (APA) em 2014, identifica que entre 5% e 15% das crianças na idade 

escolar estão afetadas por Transtornos de Aprendizagem (6). Portanto, outros fatores 

devem ser considerados na análise da falta de sucesso escolar. 

Os Transtornos de Aprendizagem (TA) são condições neurobiológicas 

decorrentes de disfunções no Sistema Nervoso Central (SNC). Tais transtornos 

podem se manifestar em prejuízos na leitura (dislexia), expressão escrita e/ou 

habilidades matemáticas (discalculia), afetando significativamente o desempenho 

escolar das crianças. Portanto, é importante que os TAs sejam considerados na 

avaliação e compreensão do insucesso escolar, a fim de promover uma abordagem 

mais abrangente e eficaz na sua prevenção e no seu tratamento (7). 

 
1.3 FATORES SITUACIONAIS DO INSUCESSO  

 

Podemos citar a falta de conhecimento do princípio alfabético da escrita, 

sistemas educacionais desfavoráveis, falta de estímulo no ambiente familiar, inserção 

em ambiente não-letrado, transtornos emocionais, inadaptação ao método de ensino, 

baixo nível de exposição à leitura (8). Pesquisas mencionaram dificuldade em 

estabelecer diferenças específicas em grupos de crianças da mesma idade que 

apresentavam transtorno de aprendizagem daquelas com dificuldades de 

aprendizagem, justificando que o padrão de leitura de ambos os grupos era 

equivalente.  

Esses pesquisadores promoveram uma média de 70 sessões de leitura e 

escrita individual e diária em ambos os grupos e observaram que mais da metade dos 

participantes alcançaram ou ultrapassaram a média nos testes de leitura. Com isso, 

sugeriram que as crianças que obtiveram boa evolução seriam classificadas com 
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dificuldades de aprendizagem, provavelmente causadas por falta de oportunidade e 

instrução inadequadas. Já as crianças com déficits de processamento fonológico que 

não responderam às intervenções teriam o diagnóstico de dislexia (8,9).  

O diagnóstico diferencial entre transtorno e dificuldade de aprendizagem pode 

ser feito por caráter de exclusão ou envolvendo um programa de resposta à 

intervenção (10). Com relação às causas externas ao indivíduo, podemos dividi-las 

em duas variáveis principais: extra e intraescolares. As extraescolares envolvem 

falhas no âmbito socioeconômico, cultural e/ou parental, prejudicando o 

desenvolvimento social e cognitivo, requisitos essenciais para as aprendizagens 

escolares (11,12). As variáveis intraescolares estão relacionadas à prática 

pedagógica no sistema educacional, ou seja, à metodologia em que se estrutura os 

processos de ensino-aprendizagem (11,12).  

Yell e Drasgow (2007) descreveram que muitos problemas que afetam os 

alunos identificados com dificuldades de aprendizagem estão relacionados com 

instruções inadequadas e/ou ineficazes no processo de aprendizagem (13). O Brasil 

não é o único a ter problemas na educação, pois países norte-americanos já relataram 

queixas muito semelhantes relacionando a educação com os níveis socioeconômicos, 

acreditando que crianças de famílias com condição socioeconômica baixa têm 

privações culturais determinantes para o desenvolvimento de nova aprendizagem, 

entre elas as habilidades fonológicas, ditas como pré-requisitos para a aprendizagem 

de ler e escrever (14,15). 

 
1.4 DESEMPENHO DOS ESCOLARES E A RELAÇÃO COM A VULNERABILIDADE 

SOCIAL 

 

A vulnerabilidade social interfere nas oportunidades educacionais, isso porque 

o processo de aprendizagem é mediado pelo contexto sociocultural, pelos processos 

organizacionais e pelo sistema educacional. Alguns fatores que justificam essa 

relação são a falta de investimento do estado na educação infantil, experiência e 

formação dos professores, idade que as crianças iniciam na escola, falta de estímulo 

no ambiente familiar, inserção em ambiente não-letrado, transtornos emocionais e de 

aprendizagem, inadaptação ao método de ensino e baixo nível de exposição à leitura 

(16). 
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O termo vulnerabilidade social refere-se às condições de risco que famílias se 

encontram, sejam por questões sociais, ambientais ou pessoais (17). Pedersen e Silva 

(2013) descrevem como sendo uma parcela da população que se encontra em 

situação desfavorável em relação a outros grupos populacionais (18). Questões como 

essas podem ser observadas não só em ambiente familiar, mas também na 

comunidade (19). Geralmente, essas famílias podem ser identificadas quando estão 

expostas a situações de instabilidade no ambiente familiar, que vão desde o uso de 

entorpecentes ao baixo nível socioeconômico, como, por exemplo, a falta de emprego, 

saúde e educação. 

Pesquisas norte-americanas também citam a relação entre a vulnerabilidade 

social e as dificuldades escolares nos países de língua inglesa. Buckingham et al. 

(2013) descreveram o impacto das variáveis socioeconômicas na educação e 

diferenciou em dois níveis as desvantagens sociais que podem influenciar a 

alfabetização em idade escolar: o nível individual e o escolar (20). Como fatores 

individuais, foi descrita a baixa renda, ocupação e educação dos pais. Como nível 

escolar, foi descrito sendo escolas com maior proporção de alunos em contextos 

socioeconômicos desfavoráveis, sendo caracterizadas por condições menos 

propícias ao sucesso educacional. 

O desenvolvimento cognitivo e emocional de uma criança é impactado por uma 

ampla gama de fatores antes do seu ingresso na escola, especialmente se ela for 

exposta a eventos traumáticos e às condições de vulnerabilidade social. O 

entendimento desses fatores e sua influência no desempenho acadêmico durante os 

primeiros estágios da educação formal é um tópico em constante evolução na área da 

psicologia e da educação (21).  

Os dados acima descritos mostram a ineficiência na formação de leitores no 

Brasil, principalmente em escolares em situação de vulnerabilidade social, e a 

necessidade de se questionar a respeito das atuais estratégias de ensino adotadas 

no sistema escolar brasileiro. É preciso saber o que funciona no ensino fundamental, 

e para esse conhecimento, é necessária a implementação de práticas baseadas em 

evidências que contribuam para o aprendizado escolar.  

A escolha do tema e da população deste estudo está embasada nas pesquisas 

de Bradley e Bryant (1983), Silva e Capellini (2010), Lundberg, Frost e Petersen, 

(1988), que evidenciaram que crianças que fazem pré-escola e/ou têm contato com 

leitura e escrita em casa se saem melhor no processo de alfabetização. Segundo eles, 
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as habilidades adquiridas na pré-escola são um fator importante no sucesso escolar 

(22-24). 

Existem muitas pesquisas no Brasil e no exterior que relacionam as habilidades 

de consciência fonológica com a aquisição da leitura e escrita. Isso demonstra que as 

crianças que apresentam dificuldades no processamento fonológico irão apresentar 

dificuldades em graus variáveis na leitura e na escrita (22-25) 

 

1.5 HABILIDADES PREDITORAS PARA A LEITURA E ESCRITA 

 

Aprender a ler e a escrever demandam conhecimentos prévios de que a escrita 

é representada por fonemas em um sistema alfabético como o português brasileiro 

(26,27). O entendimento sobre letras e sons, bem como o ensino explícito das 

habilidades preditoras da alfabetização, são primordiais para o sucesso escolar 

(28,29). 

A literatura destaca o princípio alfabético, consciência fonológica, nomeação 

automática, memória operacional fonológica e escrita como habilidades básicas 

preditoras para a alfabetização (30-32). Essas habilidades são consideradas como os 

melhores preditores da leitura e da escrita no processo de alfabetização (33).  

 

1.5.1 Princípio alfabético 
 

O princípio alfabético é uma característica fundamental dos sistemas de escrita 

alfabéticos e se baseia na correspondência sistemática entre as letras e os fonemas 

da fala (34,35). Isso significa que cada letra representa um som ou fonema da fala, e 

que a compreensão do princípio alfabético depende tanto do conhecimento das letras 

quanto da consciência fonêmica. Estudos demonstram que, após a compreensão do 

princípio alfabético, as crianças tendem a estabelecer uma associação entre cada som 

e sua respectiva letra.  

Esse processo de aprendizagem é crucial para a aquisição da leitura e deve 

ser encorajado em ambientes educacionais. Para a compreensão do princípio 

alfabético junto com a consciência fonológica, faz-se necessário o conhecimento das 

letras (36). 
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1.5.2 Consciência fonológica 
 

A consciência fonológica é a habilidade de refletir e manipular os sons da fala 

em diferentes sub-habilidades de palavras, sílabas, rima, aliteração e fonema (37). 

Essa habilidade permite que a criança consiga perceber de forma consciente os sons 

da fala, e que a partir destes, podem ser segmentados e manipulados formando novas 

palavras (38). Al Otaiba et al. (2012), Morais (1991) e Kamhi (2012) descreveram a 

existência de uma forte relação entre a habilidade de consciência fonológica e a 

habilidade de leitura de palavras, indicando que a consciência fonológica tem um 

papel importante no desempenho de leitura (39-41). 

A consciência fonológica é desenvolvida de forma gradativa ao longo do 

desenvolvimento da criança, quando ela vai tomando consciência das palavras, 

sílabas e fonemas como unidades sonoras. O desenvolvimento da consciência 

fonológica se inicia antes da aprendizagem formal, pois muitas crianças pré-escolares 

conseguem segmentar palavras em sílabas, mas será após os progressos na leitura 

que serão capazes de realizar tarefas de análise fonêmica mais complexas (42,43). 

Os estágios iniciais de consciência fonológica auxiliam a aprendizagem inicial 

da leitura e o progresso da leitura, e o ensino formal possibilita o desenvolvimento de 

habilidades fonológicas mais complexas, como a consciência fonêmica, pois somente 

crianças mais velhas conseguem isolar os segmentos sonoros (44). Como já 

mencionado, a consciência fonológica divide-se em sub-habilidades, que serão 

descritas a seguir (45-48). 

• Palavra: é a capacidade de segmentar frases em palavras e de organizar 

em uma sequência coerente, bem como suas relações entre si; 

• Sílaba: consiste em segmentar e manipular palavras. Também pode 

ocorrer em uma palavra a adição, identificação, exclusão, substituição e 

transposição silábica; 

• Rima: é uma unidade intrassilábica em que a correspondência fonêmica 

entre duas palavras pode corresponder a uma sílaba ou parte de uma 

palavra, levando em consideração a sílaba tônica, ou seja, a vogal tônica 

de uma palavra corresponde a mesma em outra palavra (som final). Ex: 

Corta = Porta; 

• Aliteração: é a identificação de um mesmo som inicial entre duas palavras. 

Ex: Trigo = Trilha; 
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• Fonema: é uma habilidade auditiva, sendo a última adquirida pela criança. 

A consciência fonêmica consiste em analisar os fonemas isoladamente de 

uma palavra. Ex: Mala = /m/ /a/ /l/ /a/; 

A memória fonológica de trabalho e o acesso fonológico ao léxico estão 

presentes de forma subjacente ao desenvolvimento da consciência fonológica, 

permitindo o processamento e a organização da linguagem e auxiliando nas tarefas 

de consciência fonológica e na associação fonema-grafema (49). 

A memória fonológica de trabalho é a capacidade de codificar, processar e 

recuperar informações de que a pessoa foi exposta, possibilitando a expressão mental 

das características fonológicas da linguagem. O estoque temporário de segmentos 

fonológicos na memória de curto prazo envolve diferentes estágios do processamento 

da leitura; para isso, é necessário que o leitor ative o máximo de recursos cognitivos 

para decodificar e compreender a leitura (50-52). 

 O acesso ao léxico mental refere-se à habilidade no acesso à informação 

fonológica que está armazenada na memória de longo prazo. Quanto maior a 

velocidade e a precisão desse acesso, maior será a facilidade de utilizar a informação 

fonológica nos processos de codificação e decodificação das palavras (53-56). 

Vários estudos desde muito tempo até hoje descreveram que dificuldades na 

consciência fonológica são capazes de prever dificuldades na aprendizagem de leitura 

e escrita e que procedimentos para desenvolver a consciência fonológica resultam na 

melhora desse aprendizado. Estudos enfatizam que a intervenção baseada em 

consciência fonológica associada à correspondência grafema-fonema é primordial 

para o aprendizado da leitura e escrita nas séries iniciais (57,58,59) Tais habilidades 

foram o foco de estudo desta pesquisa. 

 

1.6 RTI – MODELO DE RESPOSTA À INTERVENÇÃO 

 

 Na literatura internacional, são amplamente descritos os modelos de resposta 

à intervenção, denominados RTI (do inglês Response to intervention ou 

Responsiveness-to-Intervention). O objetivo é favorecer o acesso à instrução intensiva 

e de qualidade para todos os escolares utilizando intervenções empiricamente 

validadas e possibilitando a identificação precoce das dificuldades e dos transtornos 

de aprendizagem e comportamento (60,61).  
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 Este modelo surgiu para auxiliar escolares a lidar com as dificuldades na leitura, 

escrita e instrução de matemática, utilizando estratégias baseadas em pesquisa e a 

avaliação frequente do desempenho do aluno. O RTI melhora o ensino em sala de 

aula e potencializa o desempenho do professor, proporcionando métodos para 

aumentar a aprendizagem de todos os alunos e enfatizando a remediação e a 

diferenciação (62). O programa demonstra ser eficiente e eficaz por meio da 

interpretação de resultados analisados. Além disso, esses dados afirmam a 

viabilidade em investir na formação de professores no Brasil para atuação inclusiva e 

se mostra eficaz no monitoramento de tarefas de leitura em crianças com dificuldades 

de leitura e escrita (63). 

 O RTI é composto por 3 camadas de intervenção que, no início, é implementado 

dentro da sala de aula com o professor e todos os escolares, finalizando com 

encaminhamentos para intervenções individuais de acordo com a necessidade de 

cada aluno (67,68).   

 

1.6.1 RTI - Camada 1 (Intervenção Instrucional e Preventiva) 
 

 A primeira camada apresenta três importantes elementos que são essenciais e 

determinantes para a aplicabilidade da abordagem: (1) a realização de um rastreio 

com todos os escolares da sala de aula 3 vezes no ano, (2) a capacitação do professor 

que irá realizar o programa e (3) a necessidade de o currículo básico precisar estar 

baseado em pesquisas cientificamente validadas (66). 

Na primeira camada, todos os alunos passam por um rastreio universal, que é 

realizado 3 vezes por ano para estabelecer uma linha de base da aprendizagem e o 

monitoramento do progresso e para detectar problemas acadêmicos e 

comportamentais. O programa de treinamento inicial é realizado por um professor 

qualificado e capacitado para garantir a fidelidade do modelo. O desenvolvimento 

profissional contínuo é essencial para fornecer aos professores as ferramentas 

necessárias para garantir que cada aluno receba instruções de qualidade (67). 

Visando uma estimulação de caráter preventivo contendo um currículo básico 

baseado em pesquisas científicas validadas, é essencial que o programa de resposta 

a intervenção esteja fundamentado em evidências científicas, pois uma instrução 

inadequada afetará os alunos (66). A natureza da intervenção acadêmica muda a 

cada nível, aumentando gradativamente os níveis de complexidade, com instruções 
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mais sistemáticas e explícitas centradas no professor, aumento da frequência e tempo 

de duração e criação de grupos menores e homogêneos (65). Os alunos que não 

obtiverem progresso adequada na sala de aula regular irão para a camada 2. 

 

1.6.2 RTI - Camada 2 (Intervenção Remediativa) 
 

 A camada 2 é destinada somente para os escolares de risco – aqueles que, 

após a camada 1, ainda apresentaram dificuldades. Esses escolares vão receber uma 

estimulação mais intensiva, realizada em pequenos grupos no contraturno por um 

período maior que a camada 1 (66). A intensidade da camada 2 pode variar, 

dependendo do tamanho do grupo, da frequência, da duração da estimulação e do 

nível de treinamento dos profissionais que fornecem a estimulação. Tem uma duração 

média de um semestre letivo (65).  

Essa estimulação é feita com base nos níveis de desempenho e nas taxas de 

progresso dos escolares, podendo ser direcionada para as áreas em que o escolar 

está tendo maiores dificuldades. Essa etapa do processo fornece a correção de 

habilidades básica, a fim de eliminar a lacuna entre o atual desempenho do escolar 

de risco e o desempenho esperado (62). 

 
1.6.3 RTI – Camada 3 (Intervenção Intensiva e Individual) 
 

 A camada 3 é composta por aqueles escolares que continuaram com pouco 

progresso ao final da camada 2. Nesta camada, as intervenções são intensivas, 

individuais com profissionais especializados e possuem duração de 50 min. Caso as 

dificuldades permaneçam, os escolares são encaminhados para a realização de uma 

avaliação abrangente de um especialista que analisará a necessidade de 

encaminhamento para a educação especial ou outras intervenções específicas (68). 

 As intervenções precoces e o Modelo de Resposta à Intervenção têm sido 

primordiais para a evolução dos escolares em fase de alfabetização com altos níveis 

de satisfação e recomendação para aplicação mais ampla (69,70). Os alunos com 

dificuldades na alfabetização respondem com sucesso à intervenção, e os rastreios 

precoces auxiliam na identificação de dificuldades de aprendizagem logo no início da 

vida escolar, e assim suas necessidades e adequações são suprimidas havendo uma 

progressão. O RTI não só auxilia na evolução do escolar, mas também impulsiona os 
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professores a estarem ainda mais envolvidos nesse processo, gerando mais 

conhecimento. 

A hipótese deste estudo está pautada no fato de que a elaboração e a aplicação 

de um programa de intervenção coletivo com as habilidades fonêmicas e fonológicas 

pode auxiliar no desenvolvimento das habilidades cognitivo-linguísticas necessárias 

para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Com base na hipótese acima descrita, 

esta pesquisa tem por objetivo propor dois estudos, sendo o estudo 1: a elaboração 

de um programa de intervenção coletivo para escolares com dificuldades de 

aprendizagem com base no Modelo de Resposta à Intervenção (RTI), e o estudo 2: a 

verificação da eficácia do programa elaborado no estudo 1.  
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2 OBJETIVOS  
 

2.1 OBJETIVO GERAL  

 

 Este estudo tem como objetivo elaborar um programa de intervenção fonológica 

coletiva.  

 

2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS   

 

a. Elaborar um programa de intervenção para 2ª camada do RTI em escolares do 

3º e 4º ano do ensino fundamental; 

b. Verificar a aplicabilidade do programa de intervenção coletivo. 
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3 ESTUDO 1 - ELABORAÇÃO DE UM PROGRAMA DE INTERVENÇÃO COLETIVO 
PARA ESCOLARES COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM COM BASE NO 
MODELO DE RESPOSTA À INTERVENÇÃO (RTI) 
 

3.1 OBJETIVO 

 

 Elaboração de um programa de intervenção coletivo para escolares de 3º e 4º 

ano do ensino fundamental 1 com dificuldades de aprendizagem de nível 

socioeconômico baixo com base no Modelo de Resposta à Intervenção (RTI). 

 

3.2 MÉTODO 

 

 Este estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de 

Ciências da Saúde da Universidade de Brasília – CEP/FS – UNB – Brasília – DF sendo 

aprovado sob o protocolo número 21636513.9.0000.0030 (ANEXO A). 

 

3.2.1 Bases teóricas para a elaboração do programa de intervenção coletivo de 
habilidades fonêmicas e fonológicas 

 

O programa de intervenção coletivo foi elaborado baseando-se na importância 

do desenvolvimento das habilidades fonêmicas e fonológicas para a aquisição da 

leitura, seguindo uma ordem de aparecimento nas sessões de acordo com o que 

pesquisadores descrevem como facilitadora da aquisição das habilidades fonológicas 

e fonêmicas (71,72). O programa foi elaborado para ser realizado em 22 sessões 

coletivas de 60 minutos em contraturno escolar, e o número de sessões foi estruturado 

a partir das dez habilidades, de forma a ser repetida 5 vezes cada, e cada habilidade 

do programa foi repetida essa quantidade de vezes (Quadro 1). 

 
Quadro 1 - Quantidade de sessões e a quantidade que cada habilidade foi repetida 

1 1 
   

 
    

2 1 2 
       

3 1 2 3 
      

4 1 2 3 
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5 1 2 3 
      

6 
 

2 3 4 
     

7 
  

3 4 5 
    

8 
   

4 5 6 
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4 5 6 
   

1
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4 5 6 
   

1

1 
    

5 6 7 
  

1

2 
     

6 7 8 
 

1

3 
      

7 8 9 

1

4 
      

7 8 9 

1

5 
      

7 8 9 

1

6 
       

8 9 

1

0 

1

7 
        

9 

1

0 

1

8 
         

1

0 

1

9 
         

1

0 

2

0 
         

1

0 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

3.2.2 Critérios para seleção de palavras e figuras para a elaboração do programa 
 

As palavras e figuras utilizadas no programa foram selecionadas em livros 

infantis de língua portuguesa e de literatura do 1º ao 4º ano do ensino fundamental, 
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da coleção estrelinha de Sônia Junqueira e de acordo com o nível de escolaridade 

dos sujeitos que participaram da pesquisa, tendo como critério de escolha os itens 

descritos: 

• As palavras precisavam ter uma figura de simples correspondência, 

utilizando preferencialmente substantivos e evitando as demais classes 

gramaticais (pronomes, preposições, adjetivos, advérbios e verbos); 
• Maior número de palavras dissílabas, seguidas por trissílabas, monossílabas 

e, por último, as polissílabas com 4 sílabas; 
• Maior número de palavras regulares – estrutura silábica simples: CV. 
• As palavras que continham fonemas com mais de uma representação gráfica 

foram excluídas do programa; 
• Procurou-se desenvolver materiais que servissem de apoio visual, com itens 

de múltipla escolha, mas algumas habilidades, em consequência de sua 

limitada correspondência palavra – figura impossibilitou o uso de materiais 

concretos; 
• Após a seleção das palavras e suas figuras correspondentes, foi solicitado 

que 4 adultos e 4 crianças, escolhidos de forma aleatória, nomeassem as 

figuras. Foi necessária a substituição de algumas palavras e/ou figuras 

quando 50% ou mais dos sujeitos tinham dúvidas na nomeação ou quando, 

de forma consistente, surgiam diferentes palavras para designar a mesma 

figura.  
 

3.2.3 Descrição das habilidades selecionadas para composição do programa de 
intervenção coletivo 

 

Seguem abaixo as habilidades fonológicas e fonêmicas e a descrição de cada 

uma de suas respectivas atividades.  

   

1ª habilidade Identificação do som e da letra 

2ª habilidade Identificação de palavras dentro de uma frase 

3ª habilidade Identificação e manipulação de sílabas na palavra 

4ª habilidade Síntese fonêmica 

5ª habilidade Rima 
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6ª habilidade Identificação e discriminação de fonemas 

7ª habilidade Segmentação de fonemas 

8ª habilidade Subtração de fonemas 

9ª habilidade Substituição de fonemas 

10ª habilidade Transposição de fonemas 

 

1ª habilidade - Reconhecimento grafema-fonema (Identificação do som e da letra). 

Objetivo: reconhecer o nome e o som de todas as letras do alfabeto, usando auxílio 

visual, sonoro e tátil. Para esta habilidade, foram trabalhadas 4 atividades descritas 

abaixo: 

I. Foi solicitado que os escolares auxiliassem a pesquisadora a escrever o 

alfabeto no quadro; em seguida, foi ensinado o nome e som de cada letra do 

alfabeto e posteriormente explicado que cada letra tem um som e um nome 

diferentes; 

II. Bingo sonoro de letras - cada escolar recebeu uma cartela com figuras. Com 

isso, o pesquisador sorteia uma letra e as crianças precisam para falar o nome 

e o som da letra. Quem tiver a letra na cartela do bingo marca, e quem 

completar a cartela primeiro ganha o jogo (Figura 2). 

 
Quadro 2 - Bingo sonoro de letras 

BINGO DE LETRAS 

A L V 

M B I 

Z F U 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
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III.   Bingo sonoro de figuras - cada escolar recebeu uma cartela com figuras. 

Com isso, o pesquisador falava o som de uma letra e os escolares deveriam 

identificar a letra que representava o som e encontrar a figura que se 

iniciava com aquele som (todas as letras escolhidas para a atividade tinham 

somente uma representação na escrita) (Quadro 3).  

 
Quadro 3 - Bingo sonoro de figuras 

BINGO 

  

 

 

  

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

Identificação da letra inicial – cada escolar recebeu uma folha com diversas 

figuras para identificar e escrever com qual letra se iniciava cada figura. 

 
Quadro 4 - Atividade para identificação de letra inicial 

Identifique	e	escreva	a	letra	que	se	inicia	o	nome	de	cada	figura. 
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Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

	

2ª habilidade – Identificação de palavras dentro de uma frase.  

Objetivo: desenvolver a compreensão da diferença entre palavras e frases e da noção 

de que frases são compostas por um conjunto de palavras. 

1. Foi solicitado que os escolares separassem a frase dita pelo pesquisador e 

o número de palavras contidas na frase, e a atividade foi realizada com o 

auxílio da pesquisadora.	

2. Foi solicitado que os escolares colocassem em uma folha de resposta o 

número de palavras da frase dita pelo pesquisador.	

As frases utilizadas no programa foram selecionadas em livros infantis de 

língua portuguesa e literatura do 1º ao 4º ano do ensino fundamental e da coleção 

estrelinha de Sônia Junqueira e de acordo com o nível de escolaridade dos sujeitos 

que participaram da pesquisa. 
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3ª Habilidade - Identificação e manipulação de sílabas na palavra.  

Objetivo: desenvolver a noção de sílaba, identificando e relacionando palavras com 

sílabas iguais no começo, meio e fim. Para esta habilidade, foram trabalhadas 3 

atividades descritas abaixo: 

I – O pesquisador falava uma palavra e os escolares precisavam dizer qual era 

o primeiro pedaço (sílaba) dela. Era possível ajudar os escolares levantando 

um dedo a cada sílaba falada e depois perguntando qual o pedaço do primeiro 

dedo. 

II – Foi solicitado aos escolares que marcassem qual figura tem a sílaba pedida 

igual à do modelo. 

Cada escolar recebeu uma folha de atividade com: 4 exercícios para identificar 

a figura que tem a 1º sílaba igual ao modelo, 3 exercícios para a sílaba medial e 3 

exercícios para a sílaba final (Quadro 5). 

 
Quadro 5 - Atividade para marcar a figura com começo, meio e final igual a primeira 

Olhe a primeira figura, agora encontre outra figura que tem o COMEÇO igual à primeira – sílaba INICIAL 

Ou Encontre as duas figuras que começam com o mesmo pedaço. 
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Olhe a primeira figura, agora encontra outra figura que tem o MEIO igual à primeira Sílaba MEDIAL 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Olhe a primeira figura, agora encontra outra figura que tem o FINAL igual à primeira Sílaba FINAL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

III – Foi solicitado que o escolar retirasse uma sílaba da palavra dita pela 

pesquisadora, dizendo que palavra formou. Primeiro sílaba final, depois inicial, 

depois medial. Exemplo de palavras: 

• “Se eu tirar o ‘ca’ de boneca, como vai ficar? (boné) 
• “Se eu tirar o ‘so’ de socorro, como vai ficar”? (corro) 
• “Se eu tirar o ‘be’ de cabelo, como vai ficar? (calo) 
• “Se eu tirar ‘re’ de jacaré, como vai ficar? (jaca) 
• “Se eu tirar ‘pe’ de chupeta, como vai ficar? (chuta) 
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4ª Habilidade - Síntese fonêmica 

Objetivo: desenvolver a capacidade do escolar de unir sons e formar palavras. Para 

esta habilidade, foram trabalhadas 3 atividades descritas abaixo: 

I - Foi solicitado que os escolares juntassem os sons produzidos pelo 

pesquisador e descobrissem qual palavra formava. Depois, invertendo o 

processo, a pesquisador falava a palavra e os escolares emitiam os sons 

isolados dela. Atividade foi realizada com o auxílio do pesquisador; 

II – Foi solicitado aos escolares que marcassem qual figura era correspondente 

aos sons ditos pela pesquisadora (Quadro 6). 

 
Quadro 6 - Atividade para marcar qual figura era correspondente aos sons ditos 

Descubra a palavra que vai formar juntando os sons que ouvir e marque a figura correspondente. 
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Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

III- Foi solicitado que os escolares juntassem os sons produzidos pela 

pesquisador, decodificassem qual palavra formava e escrevessem a palavra na 

folha de resposta. As crianças só podiam escrever após o término da fala do 

pesquisador.  

A atividade começou com palavras dissílabas regulares e a partir da 7º sessão 

foi inserido palavras trissílabas e irregulares. 

 

5ª Habilidade – rima  

Objetivo: identificar palavras que terminam com a mesma segmentação sonora. Para 

esta habilidade, foram trabalhadas 2 atividades descritas abaixo: 

I – O pesquisador ensinou o conceito de rima e pediu para que os escolares 

dessem exemplos de palavras que rimavam; 

II – Foi solicitado aos escolares marcarem nos exercícios as figuras que 

rimavam. 

Cada escolar recebeu uma folha de atividade com 5 exercícios para 

identificarem quais as duas figuras que rimavam em cada linha (Quadro 7). 
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Quadro 7 - Identificar e marcar as duas figuras que rimam 
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Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

6ª Habilidade – Identificação e discriminação de fonemas. 

Objetivo: Identificar palavras que iniciam com o fonema solicitado. 

I – Foi solicitado ao escolar identificar se as palavras ditas pelo pesquisador 

começavam com o fonema informado anteriormente.  

/f/ 

• Foto 
• Elevador 
• Vaca 
• Vento 
• Fácil 

 

Se a palavra começasse com o som ‘f’, o educador deveria colocar um x abaixo 

do “sim”; se não começasse, deveria colocar um ‘x’ abaixo do “não” (Figura 8). 

 
Quadro 8 - Quadro para marcar a atividade 

 
SIM NÃO 

1 
  

2 
  

3 
  

4 
  

5 
  

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
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7ª Habilidade – Segmentação de fonemas. 

Objetivo: desenvolver a capacidade em segmentar palavras em sons. 

I – Foi solicitado que o escolar dissesse quais sons formavam a palavra dita 

pelo pesquisador. Por exemplo: doce (d-o-s-e); rato (r-a-t-o). 

A atividade começou com palavras dissílabas regulares aumentando o grau de 

dificuldade a cada sessão. Algumas palavras utilizadas:  

• Caju 
• Vaca 
• Janela 
• Barriga 
• Bolsa 

 

8ª Habilidade – Subtração de fonemas 

Objetivo: Desenvolver a capacidade de extrair sons das palavras. 

I – Foi solicitado ao escolar que extraísse o fonema final da palavra dita pelo 

pesquisador e dissesse como a palavra ficou. Por exemplo: “salas” se tirar o 

“s” fica “sala”; “amar” se tirar o “r” fica “ama”. 

Algumas palavras utilizadas:  

• Mesa 
• Peça 
• Chamar 
• Sonhar 
• Vila 

 

9ª Habilidade – Substituição de fonemas. 

Objetivo: desenvolver a capacidade de substituir sons de uma palavra para formar 

uma nova palavra. 

I - Foi solicitado ao escolar que substituísse o fonema indicado por outro 

fornecido pelo pesquisador, formando assim uma nova palavra. Por 

exemplo:  tirar o som ‘k’ da palavra “saco” e substituir pelo som ‘p’ formando a 

palavra “sapo”  

Exemplos de palavras utilizadas:  

• saco k por p 
• sino s por p 



35 
 

• orelha r por v 
• gato g por r 
• pia p por d 

 

10ª Habilidade – transposição de fonemas 

Objetivos: desenvolver a capacidade de inverter os sons da palavra apresentada para 

formar uma nova palavra. Exemplos de palavras utilizadas:  

• Amor (roma) 
• Rama (amar) 
• Missa (assim) 
• Amora (aroma) 
• Ator (rota) 

 

3.3 ESTUDO PILOTO 

 

O estudo piloto foi realizado devido à escassez de estudos epidemiológicos 

sobre os benefícios de um programa de remediação fonológica e fonêmica coletivo 

para escolares com condição socioeconômica baixa e dificuldades de aprendizagem, 

bem como para verificar a adequação deste programa. A aplicação foi realizada em 

cinco escolares do 3º ano e cinco escolares do 4º ano do ensino fundamental do 

Centro de Ensino Fundamental 510, uma escola da rede pública de ensino do Recanto 

das Emas, cidade satélite com condição socioeconômica baixa, localizada próximo a 

Brasília.  

Os critérios de inclusão são:  

• Os pais ou responsáveis que assinaram o termo de consentimento pós- 

informado (conforme a resolução do conselho nacional de saúde CNS 196/96) 

para a autorização da realização do estudo (Apêndice A); 
• Escolares que obtiveram nível intelectual médio ou acima na avaliação 

com o Raven - teste psicológico que mensura o raciocínio não verbal (33); 
• Os escolares com, no mínimo, 75% de frequência escolar; 
• Escolares com resultados inferiores aos valores de referência do Teste 

de Desempenho Cognitivo-Linguístico – versão coletiva (73); 
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• Escolares que apresentaram desempenho acadêmico insuficiente em 

dois bimestres consecutivos, baseados na indicação dos professores. 
Os critérios de exclusão são: 

• A não assinatura do termo de consentimento; 
• Presença de comprometimentos clínicos, tais como déficits auditivos ou 

déficits visuais sem correção; 
• Presença de deficiência intelectual e síndromes genéticas; 
• Diagnóstico de transtorno do déficit de atenção e/ou hiperatividade, dislexia 

ou transtorno de aprendizagem. 
O estudo piloto iniciou-se após a assinatura do termo de consentimento livre 

esclarecido pelos pais dos escolares e pela autorização da escola, que cedeu uma 

sala para que o programa fosse aplicado. Foram realizadas 22 sessões, sendo 2 

sessões individuais e 20 sessões coletivas de intervenção. As sessões individuais 

tiveram duração de 90 minutos e foram realizadas para aplicação do procedimento de 

avaliação da pré e pós-testagem (Quadro 9).  

 
Quadro 9 - Quantidade de sessões e a quantidade que cada habilidade foi repetida 

1 1 
       

2 1 2 
       

3 1 2 3 
      

4 1 2 3 
      

5 1 2 3 
      

6 
 

2 3 4 
     

7 
  

3 4 5 
    

8 
   

4 5 6 
   

9 
   

4 5 6 
   

10 
   

4 5 6 
   

11 
    

5 6 7 
  

12 
     

6 7 8 
 

13 
      

7 8 9 

14 
      

7 8 9 

15 
      

7 8 9 

16 
       

8 9 10 

17 
        

9 10 

18 
         

10 

19 
         

10 
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20 
         

10 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

As sessões de intervenção em grupo tiveram duração de 60 minutos cada, e 

os escolares foram divididos em 2 grupos: um grupo com 5 escolares do 3º ano e o 

outro com 5 escolares do 4º ano do ensino fundamental. Com o estudo piloto, foi 

possível observar a necessidade de alterações na duração e quantidade das sessões 

de intervenção e de algumas adaptações no material da pesquisa. 

Foi observado que o tempo de 60 minutos, estipulado anteriormente para a 

duração da intervenção, teria que ser modificado, pois não houve tempo hábil para a 

realização de todas as atividades propostas para cada habilidade. Além disso, foi 

levado em consideração que haveria o dobro de crianças no grupo experimental, 

sendo assim, o programa foi reestruturado para as sessões serem realizadas em 120 

minutos. 

A habilidade de transposição fonêmica foi retirada devido ao grau de dificuldade 

que os escolares apresentaram. Por conta disso, o número de sessões foi reduzido 

para 17, tendo como última tarefa a ser trabalhada a habilidade de substituição de 

fonemas. Outras alterações realizadas estavam relacionadas à necessidade de 

mudança de algumas figuras das atividades propostas por serem ambíguas e darem 

margem para nomeações diferentes para uma mesma figura. Também foram feitos 

alguns ajustes na forma como os escolares eram orientados pela pesquisadora a 

fazerem algumas atividades. 
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4 ESTUDO 2 – VERIFICAÇÃO DA EFICÁCIA DE UM PROGRAMA DE 
INTERVENÇÃO COLETIVO PARA ESCOLARES COM DIFICULDADES DE 
APRENDIZAGEM COM BASE NO MODELO DE RESPOSTA À INTERVENÇÃO 
(RTI) 
 

4.1 OBJETIVOS 

 

Este estudo teve, como objetivos, aplicar um programa de intervenção coletivo 

para escolares com dificuldades de aprendizagem com base no Modelo de Resposta 

à Intervenção (RTI) e verificar a sua eficácia com escolares com dificuldades de 

aprendizagem de nível socioeconômico baixo. 

 

4.2 MÉTODO 

 

Este estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de 

Ciências da Saúde da Universidade de Brasília – CEP/FS – UNB – Brasília – DF, 

sendo aprovado sob o protocolo número 21636513.9.0000.0030 (ANEXO A). 

 

4.2.1 Sujeitos 
 

Participaram do processo de seleção da amostra deste estudo 200 escolares 

do 3º e 4º ano do Ensino Fundamental I com faixa etária entre 8 e 12 anos de ambos 

os gêneros e estudantes do CEF 510, uma escola da rede pública de ensino do 

Recanto das Emas, uma cidade satélite com condição socioeconômica baixa, 

localizada próximo a Brasília. 

O processo de seleção dos escolares foi realizado com a indicação dos 

professores quanto ao desempenho acadêmico, à avaliação do nível cognitivo e à 

aplicação do protocolo de habilidades cognitivo-linguísticas, e a indicação dos alunos 

por seus professores foi um dos critérios para a seleção. Os professores fizeram uma 

lista dos alunos com dificuldade, tendo como base o desempenho acadêmico em dois 

bimestres consecutivos. Além disso, foram considerados escolares sem dificuldade 

aqueles que apresentaram desempenho suficiente, e com dificuldade aqueles que 

apresentaram desempenho insuficiente.  
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Os escolares com dificuldades continuaram o processo de seleção, e os 

escolares sem dificuldades foram excluídos da pesquisa. Os escolares com queixas 

de dificuldades selecionados pelos professores foram submetidos ao teste psicológico 

Raven – Teste das Matrizes Progressivas Coloridas (74), que avalia o potencial 

intelectual de crianças de 5 a 12 anos de idade. 

O teste Matrizes Progressivas Coloridas é constituído por três séries de 12 

itens: A, Ab e B. Os itens estão apresentados em nível de dificuldade crescente, e no 

início de cada série, um novo tipo de raciocínio é apresentado, sendo exigido para os 

itens seguintes. Os itens consistem em um desenho ou matriz com uma parte faltando, 

e abaixo são apresentadas seis alternativas, sendo que uma delas completa a matriz 

corretamente e o examinando é incentivado a preencher com a figura correta segundo 

o seu raciocínio (75). 

As crianças que apresentaram nível intelectual médio ou acima desse resultado 

participaram da pesquisa, e as crianças que apresentaram nível intelectual abaixo da 

média foram excluídas da pesquisa. Além disso, foi aplicada a versão coletiva do 

protocolo de habilidades cognitivo-linguísticas de Capellini e Smythe (2012) e como 

critério para inclusão, era necessário que os resultados fossem inferiores aos valores 

de referência fornecidos pelo protocolo (73).  

A versão coletiva foi aplicada em grupos de 3 a 6 escolares simultaneamente, 

em sala de aula, com duração de aproximadamente 50 minutos. Os alunos foram 

orientados com as seguintes instruções: prestar atenção nos comandos fornecidos, 

não se levantar, não fazer perguntas ao examinador nem aos seus colegas e fazer a 

avaliação até o final, mesmo havendo dúvidas. 

Versão coletiva, composta por 4 subtestes:  

• Escrita do alfabeto em sequência (Alf):  solicitado para escrever as letras 

do alfabeto que conhecia em sequência;  
• Cópia de formas (CP): copiar um círculo, um quadrado, um losango e uma 

forma complexa;  
• Cálculo matemático: solucionar 20 operações aritméticas simples, que 

incluem adição, subtração, multiplicação e divisão. Esse subteste não foi 

utilizado para esta pesquisa.  
• Escrita sob ditado: 30 palavras reais (Dit) e 10 pseudopalavras (DitNP) 

ditadas pelo examinador;  



40 
 

• Repetição de números em ordem aleatória (Núm): escrever em uma folha 

14 sequências de dígitos, que podem conter de dois a oito dígitos. 
Nos critérios de inclusão, as crianças precisavam de, no mínimo, 75% de 

frequência escolar. Os pais ou responsáveis precisavam assinar o termo de 

consentimento pós-informado (conforme a resolução do conselho nacional de saúde 

CNS 196/96) para a autorização da realização do estudo. 

Foi excluído da pesquisa todo escolar que apresentou quaisquer outros 

comprometimentos clínicos, tais como déficits auditivos ou déficits visuais sem 

correção, deficiência intelectual, síndromes genéticas, uso de lentes ou diagnóstico 

de transtorno do déficit de atenção e/ou hiperatividade, dislexia ou transtorno de 

aprendizagem. 

Os escolares selecionados por seus professores que obtiveram nível intelectual 

médio ou acima da média no resultado do teste psicológico RAVEN e resultado inferior 

dos valores de referência da versão coletiva do protocolo de habilidades cognitivo-

linguísticas de Capellini e Smythe (2012), após a assinatura do Termo de 

consentimento pós-informado pelos pais ou responsáveis, foram submetidos à pré-

testagem, remediação fonológica em grupo e pós-testagem (73). 

Após a aplicação desses critérios de seleção da amostra, foram selecionados 

40 escolares. Os escolares selecionados foram divididos em 4 grupos: 

Grupo I experimental (GIe): 10 escolares do 3º ano do ensino fundamental 

que participaram da intervenção; 

Grupo II controle (GIIc): 10 escolares do 3º ano do ensino fundamental que 

não participaram da intervenção; 

Grupo III experimental (GIIIe): 10 escolares do 4º ano do ensino fundamental 

que participaram da intervenção; 

Grupo IV controle (GIVc): 10 escolares do 4º ano do ensino fundamental que 

não participaram da intervenção. 

				 

4.2.2 Procedimentos metodológicos 

						

O estudo foi composto por pré-testagem, intervenção e pós-testagem. Todos 

os sujeitos da pesquisa participaram da pré e da pós-testagem, necessárias para 

conhecer a eficácia do programa de remediação fonológica em grupo de escolares.  
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4.2.2.1 Procedimento de avaliação utilizado na pré e na pós-testagem  

 

Para a pré e pós-testagem, foi utilizado o Teste de Desempenho Cognitivo-

Linguístico – versão individual em todos os escolares (73), lembrando que a versão 

coletiva foi aplicada no processo de seleção e novamente na pós-testagem. O teste 

de Desempenho Cognitivo-linguístico é uma versão adaptada do “International 

Dyslexia Test (IDT)” de Smythe e Everatt (2000), por Capellini, Smythe e Silva em 

2007, e em 2012, a primeira edição foi revisada e atualizada (73,75). Foram 

necessárias 4 sessões para as testagens da versão individual, duas para a pré-

testagem e duas para a pós-testagem, todas com 45 minutos de duração. 

O examinador aplicou o protocolo em uma sala da escola bem iluminada, em 

horário contrário ao turno de aula da criança. Antes de iniciar cada subteste, o aluno 

recebia orientação e executava um treino daquela habilidade para depois iniciar a 

avaliação propriamente dita.  

A versão individual é composta pelos seguintes subtestes:  

• Leitura de palavras (LP): o escolar deveria ler em voz alta 70 palavras reais 

enquanto o examinador marcava no cronômetro o tempo gasto na leitura e 

o total de palavras lidas corretamente; 
• Leitura de não-palavras (LNP): o escolar deveria realizar a leitura em voz 

alta de 10 pseudopalavras (falsas palavras), enquanto o examinador 

marcava usando o cronômetro o tempo gasto na leitura e o número de 

palavras lidas corretamente; 
• Leitura de palavras lidas corretamente em 1 minuto (Cor1m): enquanto o 

escolar realizava, em voz alta, a leitura das 70 palavras reais, o 

examinador, usando o cronômetro, marcava quantas palavras ele leu 

corretamente em 1 (um) minuto; 
• Aliteração (Alit): composto por 10 itens, e em cada item, o examinador 

falava 3 palavras e o escolar deveria dizer quais as 2 que começavam com 

o mesmo som; 
• Rima (Rima): composto por 20 itens, sendo o escolar orientado pelo 

examinador a ouvir uma sequência de três palavras e escolher duas delas 

que apresentassem rima; 
• Repetição de palavras (RepP): composto por 8 sequências. O escolar 

deveria repetir na mesma sequências as palavras ditas pelo examinador; 
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• Repetição de não-palavras (RepNP): composto por 6 sequências. O 

escolar deveria repetir na mesma sequência as não-palavras ditas pelo 

examinador; 
• Ritmo (Ritmo): composto por 12 sequências. Ouvir os ritmos produzidos 

pelo examinador e reproduzi-los batendo com lápis/caneta na carteira; 
• Segmentação silábica (SegS): composto por 12 itens, sendo 4 dissílabas, 

4 trissílabas e 4 polissílabas. O escolar deveria dizer quantas sílabas tinha 

a palavra dita pelo examinador; 
• Nomeação rápida de figuras (NFig-T): teste composto de um quadro com 

quatro figuras diferentes que se repetiam em ordem aleatória, e o escolar 

deveria nomear rapidamente as figuras apresentadas enquanto o 

examinador cronometrava o tempo; 
• Nomeação rápida de números (NN-T): composto de um quadro constituído 

de números de zero a nove, em que o escolar teria que nomear 

rapidamente os números enquanto o examinador cronometrava o tempo;  
• Memória visual para formas (MV): teste composto de 8 fichas, variando de 

2 a 4 figuras em cada ficha. O examinador mostrava a ficha para o escolar 

e este tinha 1 min para memorizar a ordem e a orientação das figuras. Após 

1 min, o examinador tampava as figuras e o escolar deveria montar a 

sequência fazendo uso de outras figuras semelhantes; 
• Discriminação auditiva (DS): composto por 20 itens. O escolar deveria dizer 

se as duas palavras ouvidas eram iguais ou diferentes; 
• Repetição de números em ordem inversa (NInv): composto por 10 

sequências de números, nas quais o escolar deveria repetir na ordem 

inversa a sequência de dígitos ditas pelo examinador. 
Esses subtestes foram agrupados de acordo com a semelhança em suas 

habilidades, ficando classificados da seguinte forma: 

1. Provas que avaliam a habilidade de leitura: reconhecimento do alfabeto, 

leitura de palavras, leitura de não-palavras e leitura de palavras corretas 

em 1 minuto; 

2. Provas que avaliam a habilidade de escrita: prova de ditado de palavras, 

ditado de não-palavras e ditado total; 

3. Provas que avaliam a habilidade de consciência fonológica: prova de 

aliteração, rima e segmentação silábica; 
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4. Provas que avaliam a habilidade de processamento auditivo: discriminação 

de sons, repetição de palavras, repetição de não-palavras, sequência de 

números e sequência de números invertidos; 

5. Provas que avaliam a habilidade de processamento visual: cópia de formas, 

memória visual com dois cartões, memória visual com 3 cartões, memória 

visual com 4 cartões e memória visual com 5 cartões; 

6. Provas que avaliam a habilidade de velocidade de processamento: prova 

de nomeação de figuras e nomeação de números; 

7. Prova que avalia o raciocínio lógico:  cálculos aritméticos simples, que 

incluem adição, subtração, multiplicação e divisão. 

 

4.2.2.2 Intervenção  

 

Foram realizadas 17 sessões de intervenções com duração estimada de 120 

minutos cada uma, 2 vezes por semana, por um período de 2 meses. Dois grupos 

foram formados, cada um com 10 escolares, tendo como critério de divisão a 

escolaridade dos sujeitos no período da intervenção, ficando os escolares do 3º ano 

em um grupo e os escolares do 4º ano do ensino fundamental no outro grupo. 

A sessões iniciaram com uma habilidade, e a cada sessão, uma nova 

habilidade era acrescentada até atingirem cinco diferentes habilidades 

metalinguísticas (Quadro 10). Cada habilidade foi apresentada por cinco sessões 

consecutivas, sempre associada com outras duas habilidades (Quadro 11). Após a 

quinta apresentação de uma habilidade, esta era substituída por outra com maior grau 

de dificuldade. Segue abaixo a descrição de cada sessão. 

 
Quadro 10 - Divisão das habilidades por sessão 

Sessões habilidades 

1ª sessão - Identificação do som e da Letra. 

2ª sessão 
- Identificação do som e da Letra. 

- Identificação de palavras dentro de uma frase. 

3ª sessão 

- Identificação do som e da Letra. 

- Identificação de palavras dentro de uma frase. 

- Identificação e manipulação de sílabas na palavra 

4ª sessão 
- Identificação do som e da Letra. 

- Identificação de palavras dentro de uma frase. 
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- Identificação e manipulação de sílabas na palavra 

5ª sessão 

- Identificação do som e da Letra. 

- Identificação de palavras dentro de uma frase. 

- Identificação e manipulação de sílabas na palavra 

6ª sessão 

- Identificação de palavras dentro de uma frase. 

- Identificação e manipulação de sílabas na palavra. 

- Síntese fonêmica 

7ª sessão 

- Identificação e manipulação de sílabas na palavra. 

- Síntese fonêmica. 

- Rima 

8ª sessão 

- Síntese fonêmica. 

- Rima. 

- Identificação e discriminação de fonemas 

9ª sessão 

- Síntese fonêmica. 

- Rima. 

- Identificação e discriminação de fonemas 

10ª sessão 

- Síntese fonêmica. 

- Rima. 

- Identificação e discriminação de fonemas 

11ª sessão 
- Rima. 

- Identificação e discriminação de fonemas. 

- Segmentação de fonemas 

12ª sessão 

- Identificação e discriminação de fonemas. 

- Segmentação de fonemas. 

- Subtração de fonemas. 

13ª sessão 

- Segmentação de fonemas. 

- Subtração de fonemas. 

- Substituição de fonemas. 

14ª sessão 
- Segmentação de fonemas. 

- Subtração de fonemas. 

- Substituição de fonemas. 

15ª sessão 

- Segmentação de fonemas. 

- Subtração de fonemas. 

- Substituição de fonemas. 

16ª sessão 
- Subtração de fonemas. 

- Substituição de fonemas. 

17ª sessão - Substituição de fonemas. 
 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

 



45 
 

Quadro 11 - Quantidade de sessões e a quantidade que cada habilidade foi repetida 

1 1         

2 1 2 
       

3 1 2 3 
      

4 1 2 3 
      

5 1 2 3 
      

6 
 

2 3 4 
     

7 
  

3 4 5 
    

8 
   

4 5 6 
   

9 
   

4 5 6 
   

10 
   

4 5 6 
   

11 
    

5 6 7 
  

12 
     

6 7 8 
 

13 
      

7 8 9 

14 
      

7 8 9 

15 
      

7 8 9 

16 
       

8 9 

17 
        

9 

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

4.2.3 Análise estatística 
 

Foi utilizada a planilha eletrônica MS-Excel, em sua versão do MS-Office 2010, 

para a organização dos dados, e o pacote estatístico IBM SPSS (Statistical Package 

for Social Sciences), em sua versão 22.0, para a analisar dos resultados. A análise 

estatística foi realizada com os testes de Mann-Whitney, ajustados pela Correção de 

Bonferroni para verificar quais grupos diferenciam-se entre si quando comparados par 

a par. E o Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon foi realizado com o intuito de 

verificar possíveis diferenças entre ambos os momentos de observação, pré e pós-

testagem por grupo estudado para as variáveis de interesse. 

Os dados deste estudo foram analisados estatisticamente com nível de 

significância de 5% (0,05) para a aplicação dos testes, ou seja, quando o valor da 

significância calculada (p) for menor do que 5% (0,05), foi observada uma relação dita 

‘estatisticamente significante’, e quando o valor da significância calculada (p) for igual 

ou maior do que 5% (0,05) foi observada uma relação dita ‘estatisticamente não-

significante’.  
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5 RESULTADOS 
 

Abaixo, serão apresentados os resultados	da comparação do desempenho dos 

grupos experimental e o controle em situação de pré e pós-testagem. Para facilitar a 

compreensão dos resultados, foi utilizado o agrupamento das provas de avaliação do 

protocolo de Desempenho Cognitivo-Linguístico: 

1. Habilidade de leitura: provas que avaliam o reconhecimento do alfabeto, 

leitura de palavras, leitura de não-palavras e leitura de palavras corretas 

em 1 minuto; 

2. Habilidade de escrita: provas que avaliam a escrita sob ditado de palavras, 

de não-palavras e ditado total; 

3. Habilidade de consciência fonológica: provas que avaliam a aliteração, rima 

e a segmentação silábica;  

4. Habilidade de processamento auditivo: provas que avaliam a discriminação 

de sons, ritmo, repetição de palavras, repetição de não-palavras, sequência 

de números e sequência de números invertidos; 

5. Habilidade de processamento visual: provas que avaliam a cópia de 

formas, memória visual com dois cartões, memória visual com 3 cartões, 

memória visual com 4 cartões e memória visual com 5 cartões; 

6. Habilidade de velocidade de processamento: provas que avaliam 

a	nomeação de figuras e nomeação de números. 

 

5.1 HABILIDADE DE LEITURA 

 

A habilidade de leitura se referiu aos seguintes sub testes: reconhecimento do 

alfabeto, leitura de palavras, leitura de não-palavras e leitura de palavras corretas em 

1 minuto. A tabela 1 apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor de p 

referentes à comparação do desempenho dos escolares do grupo GIe e GIIc do 3º 

ano do Ensino Fundamental na pré-testagem em relação à pós-testagem dos 

subtestes da habilidade de leitura. 

O GIe apresentou diferenças estatisticamente significantes nos subtestes de 

leitura de palavras, de leitura de não-palavras e de leitura de palavras lidas 

corretamente em 1 minuto, indicando que os escolares foram beneficiados com a 
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intervenção. Apenas na habilidade de reconhecimento do alfabeto o GI não 

apresentou diferença estatisticamente significante. 

Já os resultados do GIIc indicaram que não foi encontrada nenhuma diferença 

estatisticamente significante nos subtestes que avaliaram a habilidade de leitura. 

Lembrando que o GIIc se refere ao grupo controle composto por escolares do 3º ano 

do ensino fundamental que não participaram do programa de intervenção coletivo.  

  
Tabela 1 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do GIe 

e GIIc do 3º ano na habilidade de leitura 

Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIe Alf Pré 10 21,70 4,57 

0,103 
Alf Pós 10 23,50 3,78 
LP Pré 10 31,00 22,56 

 0,005* 
LP Pós 10 46,50 18,41 
LNP Pré 10 4,60 2,01 

0,007* 
LNP Pós 10 7,40 2,50 

Cor1m Pré 10 13,90 13,47 
0,043* 

Cor1m Pós 10 17,80 14,44 
GIIc Alf Pré 10 20,20 4,85 

0,115 
Alf Pós 10 22,30 3,43 

LP Pré 10 31,30 21,48 
0,440 

LP Pós 10 32,80 21,64 

LNP Pré 10 4,50 2,42 
0,582 

LNP Pós 10 4,90 1,79 

Cor1m Pré 10 11,00 9,60 
0,138 

Cor1m Pós 10 14,40 14,47 

Legenda: Alf: reconhecimento do alfabeto; LP: leitura de palavras; LNP: leitura de não palavras; 
Cor1m: leitura correta em 1 minuto. 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

A tabela 2 apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor de p 

referentes à comparação do desempenho dos escolares do grupo GIIIe e GIVc do 4º 

ano do Ensino Fundamental na pré-testagem em relação às pós-testagem dos 

subtestes da habilidade de leitura. A análise mostrou relação estatisticamente 

significante nos resultados da pós-testagem comparados com a pré-testagem dos 

escolares do GIIIe para a habilidade de leitura, avaliada pelos subtestes de 

reconhecimento do alfabeto, leitura de palavras e de não-palavras após a intervenção. 
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Os resultados também mostraram que não houve diferença estatisticamente 

significante na análise dos dados do GIVc nas habilidades relacionadas à leitura, 

exceto no subteste de leitura de palavras lidas corretamente em um minuto, indicando 

que ocorreu aumento no número de palavras corretas lidas em um minuto em situação 

de pós-testagem quando comparada à pré-testagem.   

 
Tabela 2 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 

GIIIe e GIVc do 4º ano na habilidade de leitura 

Grupo  Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIIIe Alf Pré 10 22,60 3,44 

0,007* 
Alf Pós 10 25,90 0,32 
LP Pré 10 44,90 11,63 

0,005* 
LP Pós 10 57,70 9,89 
LNP Pré 10 5,10 1,91 

0,009* 
LNP Pós 10 8,10 2,38 

Cor1m Pré 10 16,60 10,27 
0,109 

Cor1m Pós 10 19,60 8,91 
GIVc Alf Pré 10 23,60 2,07 

0,525 
Alf Pós 10 23,90 2,03 
LP Pré 10 40,10 12,16 

0,097 
LP Pós 10 42,60 11,60 
LNP Pré 10 4,40 1,35 

0,064 
LNP Pós 10 5,30 1,70 

Cor1m Pré 10 16,00 12,43 
0,028* 

Cor1m Pós 10 21,70 12,02 
Legenda:   Alf: reconhecimento do alfabeto; LP: leitura de palavras; LNP: leitura de não palavras; 
Cor1m: leitura correta em 1 minuto. 
Fonte: Elaborado pela autora,2022 
 

5.2 HABILIDADE DE ESCRITA  

 

Os subtestes que avaliam a habilidade de escrita são: prova de ditado de 

palavras, ditado de não-palavras e ditado total. A tabela 3 apresenta os dados da 

média, do desvio-padrão e do valor de p referentes à comparação do desempenho 

dos escolares do grupo GIe do 3º ano na pré-testagem em relação à pós-testagem 

dos subtestes da habilidade de escrita após intervenção. 
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Os resultados do GIIc e GIVc (grupos controle) não foram descritos aqui, pois 

não houve diferenças estatisticamente significantes entre os grupos. A pós-testagem 

comparada à pré-testagem do GIe apresentou diferença estatisticamente significante 

em todos os subtestes da habilidade de escrita. Isso mostra que os escolares do 3º 

ano de ensino melhoraram o desempenho na habilidade de escrita em todos os 

subtestes, após participarem do programa coletivo de remediação fonológica. 

 
Tabela 3 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do GIe 

do 3º ano na habilidade de escrita 

Grupo Par de Variáveis N Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GI DitP Pré 10 6,10 5,04 

0,005* 
DitP Pós 10 10,60 5,44 
DitNP Pré 10 2,80 2,70 

0,007* 
DitNP Pós 10 4,90 3,51 
DitT Pré 10 8,90 7,58 

0,005* 
DitT Pós 10 15,50 8,66 

Legenda: Dit: ditado de palavras; DitNP: ditado de não palavras; Dit.T: Ditado Total 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

A tabela 4 também apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor 

de p referentes à comparação do desempenho dos escolares do grupo GIIIe na pré-

testagem em relação à pós-testagem dos subtestes da habilidade de escrita. O 

desempenho da pós-testagem em relação a pré-testagem do grupo GIIIe apresentou 

diferença estatisticamente significante nos seguintes subtestes de habilidade escrita: 

subtestes de ditado de não-palavras e subteste de ditado total após intervenção. 

 
Tabela 4 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 

GIIIe do 4º ano na habilidade de escrita 

Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 

GIIIe DitP Pré 10 10,10 4,75 0,079 
 DitP Pós 10 12,50 5,26  
 DitNP Pré 10 3,10 2,18 0,004* 
 DitNP Pós 10 5,70 2,11  
 DitT Pré 10 13,20 6,78 0,011* 
 DitT Pós 10 18,20 6,86  

Legenda: Dit: ditado de palavras; DitNP: ditado de não palavras; Dit.T: Ditado Total 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
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5.3 HABILIDADE DE CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA 

 

Os subtestes que avaliam a habilidade de consciência fonológica são 

aliteração, rima e segmentação silábica. A tabela 4 apresenta os dados da média, 

desvio-padrão e do valor de p referentes à comparação do desempenho dos escolares 

do grupo GIe e GIIc na pré-testagem em relação à pós-testagem dos subtestes da 

habilidade em consciência fonológica. 

Os resultados mostraram diferenças estatisticamente significantes entre as 

habilidades de consciência fonológica em situação de pré e pós-testagem no GIe, 

mostrando que os escolares do GIc do 3º ano de ensino melhoraram o desempenho 

na habilidade de consciência fonológica em todos os subtestes após participarem do 

programa coletivo de remediação fonológica. Em relação ao GIIc, não foi observada 

diferença estatisticamente significante nas habilidades relacionadas à consciência 

fonológica, exceto no subteste de segmentação silábica. 

 
Tabela 5 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do GIe 

e GIIc do 3º ano na habilidade de consciência fonológica 

Grupo Par de Variáveis N Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIe Alit Pré 10 5,20 2,25 

0,006* 
Alit Pós 10 8,60 1,27 

Rima Pré 10 8,10 4,15 
0,008* 

Rima Pós 10 15,30 3,40 
SegS Pré 10 16,30 3,20 

0,007* 
SegS Pós 10 19,10 1,37 

GIIc Alit Pré 10 6,50 1,58 
0,237 

Alit Pós 10 5,50 2,32 
Rima Pré 10 8,70 4,00 

0,888 
Rima Pós 10 8,90 3,99 
SegS Pré 10 14,50 4,63 

0,040* 
SegS Pós 10 16,60 2,88 

Legenda: Alit: aliteração; Rima: rima; SegS: segmentação silábica 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

A tabela 5 apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor de p 

referentes à comparação do desempenho dos escolares do grupo GIIIe e GIVc do 4º 
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ano do Ensino Fundamental na pré-testagem em relação à pós-testagem dos 

subtestes da habilidade em consciência fonológica. 

Os dados mostram diferença estatisticamente significante do GIIIe entre a pré 

e pós-testagem em todas as habilidades de consciência fonológica, comprovando 

melhora no desempenho dos escolares. Os resultados do GIVc mostraram que não 

houve diferença estatisticamente significante nas habilidades relacionadas à 

consciência fonológica, exceto no subteste de segmentação silábica. 

Mesmo o GIVc não participando do programa de intervenção, observou-se no 

subteste de segmentação silábica uma diferença estatisticamente significante na pós-

testagem. Esse resultado pode ter sido influenciado pelo convívio escolar, já que os 

sujeitos desta pesquisa continuaram em sua rotina acadêmica durante a coleta de 

dados.  

 
Tabela 6 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 

GIIIc e GIVc do 4º ano na habilidade de consciência fonológica 

Grupo  Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIIIe Alit Pré 10 6,00 1,25 

0,005* 
Alit Pós 10 8,90 0,88 

Rima Pré 10 10,40 3,10 
0,005* 

Rima Pós 10 17,00 2,16 
SegS Pré 10 17,10 1,60 

0,005* 
SegS Pós 10 19,90 0,32 

GIVc Alit Pré 10 6,50 1,51 0,244 
 

Alit Pós 10 5,70 2,11 
 

Rima Pré 10 9,50 3,17 0,671 
 

Rima Pós 10 9,70 3,50 
 

SegS Pré 10 16,10 3,07 0,017* 
 

SegS Pós 10 18,10 2,23 
Legenda: Alit: aliteração; Rima: rima; SegS: segmentação silábica 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

5.4 HABILIDADE DE PROCESSAMENTO AUDITIVO 

 

Os subtestes que avaliaram a habilidade de processamento auditivo foram 

discriminação de sons, ritmo, repetição de palavras, repetição de não-palavras, 

sequência de números e sequência de números invertidos. A tabela 6 apresenta os 
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dados da média, do desvio-padrão e do valor de p referentes à comparação do 

desempenho dos escolares do grupo GIe do 3º ano do Ensino Fundamental na pré-

testagem em relação à pós-testagem dos subtestes da habilidade de processamento 

auditivo. 

Os resultados indicam que o GIe apresentou diferenças estatisticamente 

significantes nos subtestes de discriminação de sons, ritmo, sequência de números e 

sequência de números invertidos, indicando que os escolares do GIe apresentaram 

desempenho superior na pós-testagem comparados à pré-testagem. Os resultados 

do GIIc não foram descritos aqui, pois não houve diferença estatisticamente 

significante entre os grupos. 

 
Tabela 7 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do GIe 

do 3º ano na habilidade de processamento auditivo 

Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIe DS Pré 10 19,30 0,82 

0,034* 
DS Pós 10 19,90 0,32 

Ritmo Pré 10 3,10 1,60 
0,033* 

Ritmo Pós 10 3,90 1,66 
RepP Pré 10 2,80 0,42 

0,054 
RepP Pós 10 3,60 1,17 
RepNP Pré 10 1,80 0,63 

0,129 
RepNP Pós 10 2,30 1,06 

Núm Pré 10 4,00 1,33 
0,017* 

Núm Pós 10 5,50 1,27 
NInv Pré 10 1,60 1,17 

0,024* 
NInv Pós 10 3,10 1,29 

Legenda: DS: discriminação sonora; Ritmo: ritmo; RepP: repetição de palavras; RepNP: repetição de 
não-palavras; Núm: repetição de números, NInv: repetição de números invertidos 
Fonte: Elaborado pela, 2022. 

 

A tabela 07 apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor de p 

referentes à comparação do desempenho dos escolares do grupo GIIIe e GIVc do 4º 

ano do Ensino Fundamental na pré-testagem em relação à pós-testagem dos 

subtestes da habilidade de processamento auditivo. 

Os resultados indicam que o GIIIe apresentou diferenças estatisticamente 

significantes nos subtestes de ritmo e repetição de palavras, indicando que os 
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escolares do GIIIe apresentaram desempenho superior na pós-testagem comparados 

à pré-testagem. Já para o grupo GIVc não foi observada diferença estatisticamente 

significante nas habilidades relacionadas ao processamento auditivo, exceto no 

subteste de repetição de não palavras 

 
Tabela 8 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 

GIIIe e GIVc do 4º ano na habilidade de processamento auditivo 

Grupo  Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIIIe DS Pré 10 19,30 1,06 

0,131 
DS Pós 10 19,90 0,32 

Ritmo Pré 10 3,20 1,40 
0,021* 

Ritmo Pós 10 4,30 1,25 
RepP Pré 10 3,40 0,70 

0,033* 
RepP Pós 10 4,20 0,92 
RepNP Pré 10 2,30 0,68 

0,059 
RepNP Pós 10 2,80 0,63 

Núm Pré 10 5,50 2,55 
0,558 

Núm Pós 10 6,10 1,20 
NInv Pré 10 3,20 0,79 

0,546 
NInv Pós 10 3,50 1,27 

GIVc DS Pré 10 19,60 0,70 
0,713 

 

DS Pós 10 19,70 0,95 
Ritmo Pré 10 2,70 1,16 

0,480 
Ritmo Pós 10 2,90 1,20 
RepP Pré 10 2,90 0,99 

0,083 
RepP Pós 10 3,60 0,84 
RepNP Pré 10 2,30 0,48 

0,046* 
RepNP Pós 10 2,70 0,48 

Núm Pré 10 4,70 1,49 
0,263 

Núm Pós 10 5,40 1,35 
NInv Pré 10 2,30 1,16 

0,071 
NInv Pós 10 3,50 1,58 

Legenda: DS: discriminação sonora; Ritmo: ritmo; RepP: repetição de palavras; RepNP: repetição de 
não-palavras; Núm: repetição de números, NInv: repetição de números invertidos. 
Fonte: Elaborado pela, 2022. 
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5.5 HABILIDADE DE PROCESSAMENTO VISUAL 

 
Os subtestes que avaliam a habilidade do processamento visual são: cópia de 

formas, memória visual com dois cartões, memória visual com 3 cartões, memória 

visual com 4 cartões e memória visual com 5 cartões. As tabelas 8 e 9 apresentam os 

dados da média, do desvio-padrão e do valor de p referentes à comparação do 

desempenho dos escolares dos grupos GIe, GIIc, GIIIe e GIVc na pré-testagem em 

relação à pós-testagem dos subtestes da habilidade de processamento visual. 

Comparando as tabelas 8 e 9, verificamos que não houve diferença 

estatisticamente significante nos subtestes que avaliavam a habilidade 

processamento visual, exceto pelo subteste de memória visual com três cartões, que 

na tabela 9 do GIIIe apresentou diferença estatisticamente significante.  

 
Tabela 9 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do GIe 

e GIIc do 3º ano na habilidade de processamento visual 

Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIe CP Pré 10 3,40 0,70 

0,083 
CP Pós 10 3,70 0,68 
MV2 Pré 10 4,50 1,27 

0,903 
MV2 Pós 10 4,60 1,27 
MV3 Pré 10 4,50 2,32 

0,720 
MV3 Pós 10 4,30 2,87 
MV4 Pré 10 1,60 2,07 

0,138 
MV4 Pós 10 2,70 2,36 
MV5 Pré 10 0,40 1,27 

0,102 
MV5 Pós 10 1,20 2,15 

GIIc CP Pré 10 3,60 0,52 > 0,999 
CP Pós 10 3,60 0,70 
MV2 Pré 10 3,60 2,07 0,310 
MV2 Pós 10 4,50 1,78 
MV3 Pré 10 4,40 2,27 0,307 
MV3 Pós 10 5,30 3,02 
MV4 Pré 10 0,30 0,95 0,063 
MV4 Pós 10 1,70 2,36 
MV5 Pré 10 0,90 1,91 0,216 



55 
 

Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
MV5 Pós 10 2,10 2,73 

Legenda: CP: cópia de formas; MV2:  memória visual com 2 figuras; MV3: memória visual com 3 
figuras; MV4: memória visual com 4 figuras; MV5: memória visual com 5 figuras. 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

Tabela 10 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 
GIIIe e GIVc do 4º ano na habilidade de processamento visual 

Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIIIe CP Pré 10 3,80 0,42 

0,317 
CP Pós 10 3,90 0,32 
MV2 Pré 10 4,40 1,35 

0,134 
MV2 Pós 10 5,40 1,27 
MV3 Pré 10 4,00 2,45 

0,028* 
MV3 Pós 10 6,30 2,21 
MV4 Pré 10 0,80 1,75 

0,458 
MV4 Pós 10 1,50 2,22 
MV5 Pré 10 1,40 2,37 

0,596 
MV5 Pós 10 2,60 3,66 

GIVc CP Pré 10 4,00 0,00 
> 0,999 

CP Pós 10 4,00 0,00 
MV2 Pré 10 4,50 1,18 

0,248 
MV2 Pós 10 4,90 1,37 
MV3 Pré 10 4,80 2,10 

0,680 
MV3 Pós 10 4,50 3,31 
MV4 Pré 10 0,50 1,58 

0,143 
MV4 Pós 10 2,30 2,21 
MV5 Pré 10 1,60 2,59 

0,891 
MV5 Pós 10 1,60 2,59 

Legenda: CP: cópia de formas; MV2:  memória visual com 2 figuras; MV3: memória visual com 3 
figuras; MV4: memória visual com 4 figuras; MV5: memória visual com 5 figuras. 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

5.6 HABILIDADE DE VELOCIDADE DE PROCESSAMENTO 

 

As provas que avaliam a habilidade de velocidade de processamento são: 

prova de nomeação de figuras e prova de nomeação de números. A tabela 10 

apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor de p referentes à 
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comparação do desempenho dos escolares do grupo GIe do 3º ano do Ensino 

Fundamental na pré-testagem em relação à pós-testagem dos subtestes da habilidade 

de velocidade de processamento. Os resultados indicam que o GIe apresentou 

diferença estatisticamente significante no subteste de nomeação de números. Já os 

resultados do GIIc não foram descritos aqui, pois não houve diferença 

estatisticamente significante entre os grupos. 

 
Tabela 11 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 

GIe do 3º ano na habilidade de velocidade de processamento 

Grupo  Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIe Nfig-T Pré 10 45,58 7,78 

0,083 
Nfig-T Pós 10 42,05 7,65 
NN-T Pré 10 54,22 18,31 

0,005* 
NN-T Pós 10 43,83 14,79 

Legenda: Nfig-T: nomeação rápida de figuras; NN-T: nomeação rápida de números 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 
 

A tabela 11 apresenta os dados da média, do desvio-padrão e do valor de p 

referentes à comparação do desempenho dos escolares do grupo GIIIe e GIVc do 4º 

ano na pré-testagem em relação à pós-testagem dos subtestes da habilidade de 

velocidade de processamento. Os resultados também indicaram que o GIIIe 

apresentou diferença estatisticamente significante no subteste de nomeação de 

números e figuras. Em relação aos resultados do GIVc, podemos observar que houve 

diferença estatisticamente significante no subteste de nomeação de figuras. 

 
Tabela 12 - Distribuição das médias, desvio-padrão e valor de p no desempenho dos escolares do 

GIIIe e GIVc na habilidade de velocidade de processamento 
Grupo Par de Variáveis n Média Desvio-padrão Sig. (p) 
GIIIe Nfig-T Pré 10 44,72 6,89 0,047* 

Nfig-T Pós 10 39,29 5,54 
NN-T Pré 10 48,65 12,32 0,047* 
NN-T Pós 10 43,91 8,10 

 
GIVc 

Nfig-T Pré 10 48,22 17,13 0,047* 
Nfig-T Pós 10 41,78 9,81 
NN-T Pré 10 46,16 20,46 0,514 
NN-T Pós 10 43,12 12,50 

Legenda: Nfig-T: nomeação rápida de figuras; NN-T: nomeação rápida de números 
Fonte: Elaborado pela autora, 2022.  
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6 DISCUSSÃO 
 

Os dados desta pesquisa mostraram que os escolares que foram submetidos 

ao programa de remediação fonológica coletiva GIe e GIIIe, respectivamente do 3º e 

4º ano do Ensino Fundamental, melhoraram o desempenho nas habilidades de leitura, 

escrita, consciência fonológica, processamento auditivo, processamento visual e 

velocidade de processamento na pós-testagem. Esses dados estão de acordo com 

outros estudos que evidenciaram os efeitos positivos da intervenção baseada na 

remediação fonológica (77). O desempenho dos escolares mostrou-se eficaz neste 

estudo porque eles apresentaram diferenças estatisticamente significativas em 

relação a pré e pós testagem, demonstrando melhora quanto às habilidades avaliadas 

no protocolo cognitivo-linguístico (78).  

A literatura evidencia que a instrução explícita da habilidade de consciência 

fonológica facilita a percepção do princípio alfabético (7,22,23,71,79,80) e que 

escolares com baixo desempenho em leitura e escrita apresentam dificuldade na 

relação grafema-fonema (soletração)(81). As referências acima descritas reforçam 

ainda mais a proposta do programa de remediação fonológica realizado neste estudo, 

bem como a criação e realização de mais programas coletivos. Quanto mais expostas 

as crianças forem às habilidades fonológicas, melhores leitores serão (82). 

Além disso, estudos evidenciam que a habilidade de consciência fonológica 

está relacionada de forma significativa com a aprendizagem da leitura e que escolares 

com maior domínio da habilidade progridem melhor na aprendizagem da leitura e 

escrita (83,84). O treino explícito da correspondência grafema-fonema favorece a 

percepção fonológica, tendo em vista que é importante para o desenvolvimento da 

leitura (85,86). 

Pôde-se observar melhora significativa na prova oral de leitura de palavras e 

pseudopalavras na pós-testagem (GIe e Gllle) em relação ao grupo que não recebeu 

intervenção (GIIc e GIVc), demonstrando a eficácia do programa de intervenção 

coletiva. Em outros estudos, podemos verificar medidas semelhantes, em que 

crianças com dificuldades escolares apresentaram melhora na leitura e escrita após 

aplicação de um programa de remediação fonológica (87-89).  

A literatura reforça a relação positiva entre a consciência fonológica e a leitura 

de palavras, pseudopalavras e compreensão de leitura (90), destacando a importância 

da consciência fonológica com a decodificação e a leitura de palavras. Estudos 
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mostram que as tarefas de leitura de palavras e pseudopalavras estão relacionadas 

com a habilidade de consciência fonológica, sendo essa habilidade um forte preditor 

para a leitura (91,92). 

Em um estudo realizado por Silva e colaboradores (2019), também foram 

observados efeitos positivos de um programa de remediação fonológica (93). 

Escolares pertencentes ao ensino público melhoraram o desempenho na prova de 

palavras corretas em um minuto (Cor1m), indicando a influência da intervenção 

fonológica em escolares com dificuldade de aprendizagem. Esse estudo corrobora 

com esta pesquisa, em que também podemos observar melhora no desempenho dos 

escolares (Gle) na mesma prova. Entretanto, apesar de os escolares do grupo 

controle (GIVc) não terem sido submetidos ao programa de intervenção, também 

apresentaram melhora na prova de palavras corretas em um minuto (Cor1m). Tal 

resultado pode ser explicado, uma vez que esses escolares estavam em período de 

ensino escolar formal. 

Nessa mesma perspectiva, Guaresi e colaboradores (2017) observaram a 

relação da consciência fonológica e vocabulário com o desempenho nas habilidades 

de leitura e escrita em 22 escolares matriculados nas séries iniciais (94). O estudo 

apontou uma correlação positiva e forte entre a consciência fonológica e o 

desempenho nas tarefas de leitura e escrita. Observamos que, nesse estudo, os 

escolares do 3º ano grupo experimental (Gle) melhoraram em todas as provas de 

escrita após aplicação do programa de remediação fonológica coletiva.  

A pesquisa de Reis e cols. (2015) mostrou que as crianças que possuem maior 

conhecimento do nome e som das letras apresentam um nível conceitual de escrita 

mais elevado (95). Estudos também sugerem que a capacidade de segmentar a 

palavra falada em seus fonemas é crucial para a aprendizagem da escrita alfabética, 

pois é necessário identificar e isolar os fonemas para representá-los por letras (96). 

Há uma relação positiva entre consciência fonológica e escrita, assim como 

entre conhecimento de letras e a escrita. O conhecimento de letras é fundamental 

para a aprendizagem das correspondências entre a fala e a sua representação 

ortográfica, tornando-se um preditor do desempenho em tarefas de escrita (97-99). A 

consciência fonológica também apresentou uma forte relação com o nível de escrita, 

demonstrando que detectar e manipular oralmente sílabas e fonemas nas palavras é 

essencial para a compreensão das relações grafofonêmicas. Além disso, o ensino de 
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letras e sua relação com a escrita parece ser um dos componentes importantes da 

alfabetização (100). 

Estudos nacionais e internacionais apontam para a instrução com base 

fonológica como sendo facilitadora para o processo de alfabetização. Tal instrução 

propicia o aprendizado dos sons e suas relações com as letras, sendo fundamental 

para a formação de palavras. Dessa forma, intervenções baseadas nas habilidades 

de consciência fonológica e correlação grafema-fonema são apontadas como 

preditoras para o desempenho da leitura e escrita, uma vez que o uso da ortografia 

natural depende dessa relação letra/som já adquirida (24,25,101).  

O estudo de Silva e Capellini (2015) demonstrou que o programa de 

intervenção fonológica possibilitou melhores ganhos nas provas de consciência 

fonológica, auxiliando também escolares em risco para dislexia e eficaz na aquisição 

das habilidades preditoras para o sucesso da leitura e escrita (102). Embora existam 

mais estudos de programas de remediação fonológica nas séries iniciais, esse estudo 

evidenciou benefícios em escolares com dificuldades em leitura e escrita nas séries 

avançadas, no terceiro e quarto ano.  

Sabe-se que para que ocorra o desenvolvimento da leitura, é necessário um 

conjunto de habilidades de linguagem já adquiridas previamente. Dentre essas 

habilidades, ressalta-se a consciência fonológica como uma das mais importantes e 

determinantes para o sucesso da leitura e escrita (103,104). Dificuldades na aquisição 

dessa habilidade poderá comprometer o sucesso na alfabetização, sendo ela uma 

importante medida avaliativa no ambiente escolar. O melhor caminho para melhorar 

os índices acadêmicos é por meio de parâmetros avaliativos e intervenção precoce, 

diminuindo assim os riscos para problemas de aprendizagem na leitura e escrita (105). 

Ao analisar o desempenho nas tarefas de processamento auditivo, ficaram 

evidenciadas melhoras significativas em habilidades do processamento auditivo (Gle: 

discriminação de palavras, ritmo, repetição de números e repetição de números 

invertidos; e GIIIe: ritmo e repetição de palavras). A consciência fonológica é uma 

habilidade importante para o processamento auditivo, pois permite que o indivíduo 

reconheça e manipule os sons da fala. Ao ter uma boa consciência fonológica, as 

pessoas são capazes de identificar e discriminar sons similares, o que é fundamental 

para a compreensão da fala e a aquisição de habilidades de leitura e escrita (106-

108). Assim, é possível inferir que uma melhora na consciência fonológica pode 

contribuir para o processamento auditivo e vice-versa. Isso porque, ao desenvolver a 
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consciência fonológica, os escolares podem ter uma melhor capacidade para 

identificar e discriminar sons similares e, assim, compreender a fala com maior 

facilidade (109-115). 

Esse programa de remediação fonológica coletivo teve como objetivo 

estratégias auditivas. As habilidades visuais não foram estimuladas, entretanto, foi 

observado diferença estaticamente significante no GIIIe (escolares do 4º ano) no teste 

de memória visual com 3 formas. Os escolares deste estudo apresentaram 

dificuldades, em grande maioria, nos testes de processamento visual, evidenciando a 

importância de estratégias que visem a estimulação do processamento visual em sala 

de aula.   

Outro aspecto a ser considerado foi na habilidade de velocidade de 

processamento, em que os escolares do GIe e Gllle apresentaram melhora no 

desempenho pós-intervenção. O treino baseado na consciência fonológica favorece o 

desenvolvimento das habilidades que fazem parte do processamento fonológico, 

dentre elas a memória de trabalho e a velocidade de acesso lexical. A velocidade de 

processamento representa acessar de forma rápida estímulos linguísticos para o bom 

desempenho da leitura e escrita de palavras (116-118).   

Considerando os resultados deste estudo, que apontam para a importância 

crucial da consciência fonológica (CF) no desempenho acadêmico em diferentes 

níveis escolares, é recomendável que haja monitoramento, avaliação e estimulação 

precoce da habilidade de consciência fonológica em crianças de séries iniciais e 

avançadas para maximizar seu potencial acadêmico e linguístico. 

  



61 
 

7 CONCLUSÃO 
 

O programa de remediação fonológica coletivo deste estudo demonstrou ser 

eficaz, uma vez que os escolares submetidos à intervenção melhoraram seu 

desempenho na pós-testagem. Tais resultados indicam a necessidade da intervenção 

baseada nas habilidades preditoras da alfabetização, melhorando, assim, os índices 

de desempenho em leitura e escrita. 

Dessa forma, faz-se necessário que mais pesquisas sejam realizadas com uma 

amostra mais representativa, a fim de que seja aprimorado o programa de remediação 

fonológica coletivo utilizado nesta pesquisa.  
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APÊNDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 
 

 

 
O (a) Senhor(a) está sendo convidado(a) a participar do projeto “Eficácia de um 

programa coletivo de remediação fonológica em crianças com dificuldades 

escolares”. 

O objetivo desta pesquisa é verificar a eficácia de um modelo de resposta à 

intervenção (RTI) de remediação fonológica, estruturado para ser utilizado no contexto 

educacional na forma de intervenção breve com grupo de crianças de terceiro e quarto 

ano com queixas de dificuldades escolares. 

 O(a) senhor(a) receberá todos os esclarecimentos necessários antes e no 

decorrer da pesquisa e lhe asseguramos que o nome do seu filho não aparecerá, 

sendo mantido o mais rigoroso sigilo através da omissão total de quaisquer 

informações que permitam identificá-lo(a). 

 A participação do seu filho será composta das seguintes etapas: pré-testagem, 

12 sessões para remediação fonológica em grupo e pós-testagem. Deixamos claro 

que durante a pesquisa não será utilizado nenhum procedimento que prejudique a 

saúde física ou mental da criança. 

 Descrição da pesquisa: em cada sessão será feito um programa de remediação 

fonológica em grupo.  

A pesquisa será realizada no Centro de Ensino Fundamental 510, uma escola 

pública no Recanto das Emas, a coleta de dados terá início em 25 de setembro de 

2013 por um tempo estimado de 4 meses. Os encontros serão semanais com duração 

de 60 minutos. 

Informamos que o(a) Senhor(a) pode se recusar a responder qualquer questão 

que lhe traga constrangimento, podendo desistir da participação do seu filho na 

pesquisa em qualquer momento sem nenhum prejuízo para o(a) senhor(a) ou seu 

filho.  Como também a 

criança  tem  possibilidade  de  desistência  em  qualquer  fase  da  pesquisa, 
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deixando o processo avaliativo em qualquer momento. A participação é voluntária, isto 

é, não há pagamento por sua colaboração. 

Os resultados da pesquisa serão divulgados na Instituição onde foi realizada 

podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais utilizados na pesquisa 

ficarão sob a guarda do pesquisador por um período de no mínimo cinco anos, após 

isso serão destruídos ou mantidos na instituição. 

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer dúvida em relação à pesquisa, por favor 

telefone para: Michelle Procópio Villar, pelo telefone (61) 3352-4189 em horário 

comercial. 

Este projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de 

Ciências da Saúde da Universidade de Brasília. As dúvidas com relação à assinatura 

do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do telefone: 

(61) 3107-1947 ou do e- mail cepfs@unb.br. 

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficará com o pesquisador 

responsável e a outra com o sujeito da pesquisa. 

 

______________________________________________ 

Nome / assinatura 

 

____________________________________________ 

Pesquisador Responsável 

Nome e assinatura 

 

Brasília, ___ de __________de ________ 
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ANEXO A – PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP 
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