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RESUMO 

 

Introdução: O objetivo deste estudo foi avaliar o efeito de uma intervenção de estimulação 

fonoarticulatória (CFA) sobre a consciência fonológica (CF) e o desempenho da leitura em 

crianças disléxicas. Desenvolvemos uma intervenção experimental utilizando um programa 

fonoarticulatório estruturado, e uma intervenção de controle, utilizando um programa de 

intervenção fonológica. O papel que a CF desempenha na aprendizagem da leitura e escrita tem 

sido extensivamente referenciado na literatura. É um dos mais fortes preditores do 

desenvolvimento precoce de habilidades de alfabetização. O treinamento de conscientização 

fonológica - especificamente a consciência fonêmica - ajuda a desenvolver a representação 

fonológica de palavras para crianças que aprendem a ler e podem ajudar crianças com dislexia 

do desenvolvimento a melhorar sua leitura. Estimular a CF não é um esforço fácil. Os sons 

(fonemas) que são representados por letras têm aspectos abstratos e frágeis.  Parte da 

consciência fonológica é a capacidade de manipular os sons dentro das palavras. Tem-se 

demonstrado que a subvocalização verbal está associada à manutenção e ensaio de informações 

na memória de trabalho, e com melhor desempenho em tarefas de CF. A estimulação 

fonoarticulatória envolve estimulação consciente e diretiva dos sons linguísticos, e tem sido 

demonstrada para favorecer o desenvolvimento de habilidades de CF, e apoiar o aprendizado 

da associação entre fonemas e grafemas. A dislexia do desenvolvimento está associada à 

dificuldade persistente e inesperada de aprender a ler, e com um prejuízo no componente 

fonológico da linguagem; portanto, a investigação de programas de intervenção que favoreçam 

a aprendizagem e automatização de associações de fonema-grafema podem ajudar a 

desenvolver programas mais eficazes e direcionados para crianças disléxicas. Material e 

métodos: Realizou-se um estudo de intervenção com grupos experimental, controle ativo e 

controle em amostra de conveniência com avaliação cega dos desfechos, aprovado pelo Comitê 

de Ética da Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul/RS, sob o registro 

79243417.7.0000.5336. O estudo incluiu crianças com dislexia do desenvolvimento avaliadas 

no Instituto do Cérebro (amostra de conveniência) com três grupos (controle, controle ativo e 

experimental). A amostra incluiu 26 crianças (média de 11,57 anos, DP = 1,17; 7 meninas) que 

foram diagnosticadas com dislexia de desenvolvimento em nossa clínica de leitura pro bono. 

As famílias foram convidadas após o diagnóstico estabelecido pelo nosso projeto guarda-chuva.  

As avaliações foram realizadas pré e pós-intervenção por meio de testes de leitura (velocidade 

de leitura de palavras e precisão, compreensão de texto) e de CF, padronizados em português. 

Os participantes foram divididos em grupo de controle (G1), grupo experimental - CFA (G2) e 



     

grupo de controle ativo - CF (G3). O grupo experimental (G2) participou do programa de 

intervenção fonológica e fonoarticulatória destinado a este estudo, que consistiu em 18 sessões 

de estimulação de habilidades de CF com apoio da CFA. O grupo de controle ativo (G3) 

participou de um programa de remediação fonológica publicado (SILVA; CAPELLINI, 2011), 

que também consistiu em 18 sessões de estimulação de habilidades de CF; o grupo controle não 

participou de nenhuma intervenção. Resultados: Os resultados mostram que as medidas pós-

teste para o grupo experimental apresentaram melhor desempenho na precisão da leitura de 

palavras, velocidade, compreensão de texto e consciência fonológica em relação aos grupos de 

controle ativo ou grupo de controle, e melhorias com significância estatística na diferença das 

medidas pré e pós-intervenção. Na precisão da leitura de palavras, os ganhos de 7% no grupo 

controle (G1), 16% no grupo   experimental (G2) e 12% no grupo de controle ativo, indicaram 

diferença significativa (G1: p< 0,017; G2: p< 0,006; G3: p< 0,048). Na velocidade de leitura, 

as avaliações pós-teste mostraram que (G1)  teve um aumento de 3,4 palavras lidas por minuto 

(PLM) não significativa (p< 0.524), (G2) de 17,5 PLM que foi estatisticamente significante 

(p<0,030), e (G3)  de  5,9 PLM, não significativo (p<0.387). Para compreensão de texto, (G1) 

apresentou aumento de 5,7% não significativo (p<0.168) em respostas corretas, (G2) um 

aumento significativo (p<0,021) de 20% e (G3), 5,5%, não significativo (p<0.303). Nos testes 

de CF e CFA, apenas os grupos de intervenção obtiveram aumento no desempenho. No teste 

de CF houve melhorias de 10% em (G2) e 8,7% em (G3); no teste de CFA tiveram aumento de 

12,4% no (G2) e 16,9% no (G3).  Os ganhos em habilidades fonológicas foram estatisticamente 

significativos (CF: G2 p<0,009, G3 p<0,032; CFA: G2 p<0,055, G3 p< 0,011).  Conclusão:  

Os resultados sugerem que a intervenção fonoarticulatória permitiu maiores ganhos na precisão 

e velocidade de leitura, compreensão de texto e habilidades fonológicas comparada apenas à 

intervenção de consciência fonológica ou aos habituais estímulos ambientais (controles). 

 

Palavras-chave: Dislexia do Desenvolvimento; Intervenção Fonoarticulatória; Consciência 

Fonológica. 



     

ABSTRACT 

 
Introduction: The objective of this study was to evaluate the effect of a phono-articulatory 

awareness (PAA) stimulation intervention on phonological awareness (PA) and reading 

performance in dyslexic children. We developed an experimental intervention using a 

structured phono-articulatory program, and a control intervention, using a phonological 

intervention program. The role that PA plays in learning to read and write has been extensively 

referenced in the literature. It is one of the strongest predictors of early literacy skill 

development. Phonological awareness training - specifically phonemic awareness - helps to 

develop the phonological representation of words for children learning to read and can help 

children with developmental dyslexia improve their reading. Stimulating the PA is no easy 

endeavor. The sounds (phonemes) that are represented by letters have abstract and fragile 

aspects. Part of phonological awareness is the ability to manipulate the sounds within words. It 

has been shown that verbal subvocalization is associated with the maintenance and rehearsal of 

information in working memory, and with better performance in PA tasks. Phono-articulatory 

stimulation involves conscious and directive stimulation of language sounds, and it has been 

demonstrated to favor the development of PA skills, and to support the learning of associations 

among phonemes and graphemes. Developmental dyslexia is associated with persistent and 

unexpected difficulty to learn to read, and with an impairment in the phonological component 

of language; therefore, the investigation of intervention programs that favor the learning and 

automatizing phoneme-grapheme associations may help develop more effective, targeted 

programs for dyslexic children. Material and methods: We conducted an intervention study 

with experimental groups, active control and control and sample for convenience and blind 

evaluation, approved by the Ethics Committee of the Pontifical Catholic University of Rio 

Grande do Sul/RS, under registration 79243417.7.0000.5336.  The study included children with 

developmental dyslexia evaluated at the Brain Institute (convenience sample) with three groups 

(control, active control and experimental) and blind assessments. The sample included 26 

children (mean age 11,57, SD = 1,17; 7 girls) who were diagnosed with developmental dyslexia 

at our pro bono reading clinic. Families were invited following the diagnosis established by our 

umbrella project. Evaluations were carried out pre and post intervention using a standardized 

reading test in Portuguese (word reading speed and accuracy, text comprehension). The 

participants were divided into control group (G1), experimental group - PAA (G2), and active 

control group - PA (G3). The experimental group (G2) participated in the phonological and 

phono-articulatory remediation program designed for this study, which consisted of 18 sessions 



     

of PA skills stimulation with PAA support. The active control group (G3) participated in a 

published phonological remediation program (SILVA; CAPELLINI, 2011), which also 

consisted of 18 sessions of PA skills stimulation; the control group did not participate in any 

intervention. Results: The results show that the posttest measures for the experimental group 

showed significantly greater improvements in word reading accuracy, speed, text 

comprehension and phonological awareness relative to either the active control groups or 

control groups. In word reading accuracy, showed gains 7% in the control group (G1), 16% in 

the experimental group (G2), and 12% in the active control group, indicated significant 

difference (G1: p< 0,017; G2: p< 0,006; G3: p< 0,048).  In reading speed, post-test evaluations 

showed (G1) had an increase of 3.4 words per minute not significant (p< 0,524, (G2) of 17.5 

WPM that was statistically significant (p<0,030), and (G3) of 5.9 WPM, not significant 

(p<0,387). For text comprehension, (G1) showed a 5.7% increase not significant (p<0,168) in 

correct answers, (G2) a 20% increase statistically significant (p<0,021), and (G3), 5.5%, not 

significant (p<0,303). In PA and PAA tests, only the intervention groups achieved increase in 

performance. In the PA tasks there was an improvement of 10% in (G2) and 8.7% in (G3); PAA 

tasks saw an improvement of 12.4% in (G2) and 16.9% in (G3). The gains in phonological 

abilities were statistically significant (PA: G2 p<0,009, G3 p<0,032; PAA: G2 p<0,055, G3 p< 

0,011). Conclusion: The results suggest that phono-articulatory intervention allows for greater 

gains in reading accuracy, speed and text comprehension and phonological abilities relative to 

phonological awareness intervention alone or business as usual (controls).  

 

Keywords: Developmental Dyslexia; Phono-Articulatory Intervention; Phonological 
Awareness 
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1. INTRODUÇÃO 

 

Dentre as habilidades mais valorizadas e exigidas pela sociedade atual, destaca-se a 

leitura. Referenciada na literatura científica nacional e internacional, configura sua importância 

na vida social, escolar e cultural de um sujeito, por ser a principal ferramenta de aprendizagem, 

que possibilita a aquisição de novos conceitos (OLIVEIRA; CAPELLINI, 2016). 

Todas as aprendizagens escolares pressupõem a competência leitora, constituindo assim 

modos de aquisição de conhecimento comuns a todas as disciplinas. A leitura como “ler para 

aprender” movimenta um conjunto de processos cognitivos que levam à reflexão sobre o 

conhecimento prévio e à seleção de estratégias e técnicas mais adequadas (GIANGIACOMO; 

NAVAS, 2008). 

Antes, entretanto, de ler para aprender, existe o processo fundamental de aprender a ler.  

A aquisição da leitura envolve dois processos fundamentais: alfabetização e literacia 

(emergente). Alfabetizar refere-se ao processo de ensinar a ler e escrever, numa língua 

alfabética, e literacia à utilização eficiente e frequente da leitura e da (MORAIS, 2014) escrita 

que depende do desenvolvimento das habilidades fundamentais para a alfabetização e leitura, a 

saber, consciência fonológica, conhecimento alfabético, decodificação e vocabulário 

(NATIONAL READING PANEL, 2000; TOAZZA et al., 2017). 

Morais (2014) considera alfabetizado aquele que adquire um nível mínimo de 

habilidades que lhe permita ler e escrever palavras e textos de maneira independente e 

autônoma, e afirma que são necessários anos de prática para que se atinja “níveis hábeis”, 

alcançando à ativação automática de representações ortográficas lexicais. Ao atingir este nível 

hábil, permite-se ao indivíduo o uso efetivo e social da prática de leitura. Desta forma, podemos 

compreender que a alfabetização abre caminhos para a literacia. 

Literacia é um termo pouco utilizado no Brasil, e que usualmente foi substituído por 

letramento no país. Letramento pode ser entendido como a influência que a linguagem escrita 

exerce no desenvolvimento do indivíduo e se refere tão somente ao uso social da leitura e da 

escrita. Já a literacia, termo utilizado em Portugal, evoca sobretudo o estado ou a função 

resultante da alfabetização, e contempla não somente o uso social, mas também as necessidades 

pessoais advindas daquela (MORAIS, 2014). Neste estudo, optamos por utilizar o termo 

Literacia. 

Segundo informações do Indicador de Alfabetismo Funcional do Brasil (LIMA; 

RIBEIRO; CATELLI JR., 2016), 27% dos brasileiros são considerados Analfabetos 

Funcionais. Destes, 4% referem-se a um grupo que não realiza tarefas simples de leitura, 
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denominados Analfabetos, e 23% correspondem a um grupo que apenas localiza uma ou mais 

informações explicitas de textos muito simples, que explorem o cotidiano doméstico, 

denominado Rudimentar. Apenas 8% da população atinge um nível Proficiente de leitura, no 

qual o domínio desta habilidade não impõe restrições para compreensão e interpretação de 

textos. 

 Estes dados mostram que aquisição da leitura representa um dos maiores desafios da 

escola (OLIVEIRA; CAPELLINI, 2016), e quando esta não se desenvolve a contento e na idade 

esperada, há um prejuízo significativo que impacta negativamente a vida diária de um 

indivíduo. Um dos obstáculos para este desenvolvimento é o transtorno de aprendizagem 

conhecido como Dislexia do Desenvolvimento (DD), que se caracteriza por dificuldades 

persistentes e inesperadas na aquisição e desenvolvimento da leitura, apesar de apresentarem 

todas as condições necessárias para esse aprendizado (BUCHWEITZ, 2016). A DD é 

considerada uma dificuldade específica de linguagem que interfere na decodificação de 

palavras isoladas, refletindo uma insuficiência do processamento fonológico (SHAYWITZ; 

SHAYWITZ, 2003). Consequentemente, pessoas com DD também apresentam dificuldades em 

tarefas de Consciência Fonológica (habilidade de pensar e refletir sobre os sons da fala).  

A Consciência Fonológica (CF) é uma habilidade preditora de sucesso para aquisição 

da leitura, e sua estimulação contribui sobremaneira para a reabilitação da DD (CAPELLINI et 

al., 2010; DEHAENE, 2012; MORAIS, 2003; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2003). Estudos 

mostram, inclusive, sua importância de maneira bidirecional, CF tem relação causal com 

conhecimentos como conhecimento alfabético e decodificação (WAGNER; TORGESEN; 

RASHOTTE, 1994). Entretanto, a estimulação desta habilidade, especialmente da Consciência 

Fonêmica, sub-habilidade da CF que envolve a percepção, reflexão e manipulação dos fonemas 

isolados da língua, envolve ensino sistemático e direto (HJETLAND et al., 2019), e pode ser 

especialmente difícil para indivíduos disléxicos. Neste sentido, Kershner (2020), baseado nas 

contribuições da neurociência discute a necessidade de as intervenções de instrução de leitura 

na dislexia irem além de um foco centrado na consciência fonêmica, sem obviamente negar a 

importância e a eficácia desta instrução. 

A consciência fonêmica não se desenvolve naturalmente e necessita ensino explícito, 

sendo fundamental para a aquisição da leitura e escrita em línguas alfabéticas, nas quais há 

letras/grafemas, representando sons/fonemas (MORAIS, 2014). Estes fonemas são abstratos, 

suscetíveis a falhas de percepção e discriminação, o que pode dificultar o processo de aquisição 

da leitura e escrita. Pautada na neurociência e teoria da percepção da fala, Jardini (2018) abre 

reflexão sobre uma nova e real possibilidade para o ensino da consciência fonológica, por meio 
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de uma boca que articula o som das palavras. A autora defende que o desenvolvimento da 

Consciência Fonoarticulatória (CFA) permite uma reflexão sobre as características 

articulatórias dos fonemas, favorecendo o reconhecimento deste, e por consequência, pode 

favorecer o sucesso da alfabetização. Esta proposta, se fortalece nos estudos neurocientíficos 

da leitura (ver, p.ex. Dehaene, 2012), que mostraram, em diferentes línguas, que a aquisição da 

leitura envolve múltiplas áreas cerebrais fundamentalmente a leitura proficiente envolve a 

sobreposição entre as áreas ativadas na leitura e na compreensão oral (RUECKL et al., 2015); 

estudos mostram também o desenvolvimento de uma conexão cerebral entre áreas posteriores 

do cérebro, envolvidas com processamento visual e auditivo, e áreas mais anteriores da 

linguagem, incluindo o giro frontal inferior esquerdo (também referido com área de Broca), que 

está envolvido com articulação de sons e também manutenção de informação na memória 

verbal (BUCHWEITZ et al., 2009; CROTTAZ-HERBETTE; ANAGNOSON; MENON, 2004; 

FRIEDERICI, 2012; OJANEN et al., 2005) mesmo em uma leitura silenciosa e de maneira 

inconsciente, somos compelidos a pronunciar as palavras lidas. 

Nosso objetivo com este estudo é identificar estratégias que favoreçam o 

desenvolvimento da CF, especialmente a habilidade de consciência fonêmica. Posto isso, 

acreditamos que a estimulação também articulatória (da CFA) pode favorecer o 

desenvolvimento da consciência fonêmica, oferecendo uma ferramenta concreta para a 

percepção dos fonemas. A presente pesquisa está́ inserida em um projeto guarda-chuva do 

Instituto do Cérebro do Rio Grande do Sul, intitulado ACERTA - Avaliação de Crianças em 

Risco de Transtorno de Aprendizagem (BUCHWEITZ et al., 2019; COSTA et al., 2015; 

TOAZZA et al., 2017). O projeto ACERTA surgiu com o propósito de investigar crianças em 

fase de alfabetização a fim de identificar preditores de dificuldades de aprendizagem 

decorrentes tanto de influências ambientais, como de influências neurobiológicas. Como 

objetivo, o projeto busca compreender os mecanismos neurais associados com a alfabetização, 

e os obstáculos que a eles se impõem nos transtornos de aprendizagem. Paralelamente, o projeto 

visa divulgar e conscientizar a comunidade escolar sobre os transtornos específicos de leitura 

(dislexia) e matemática (discalculia), que afetam entre 5 e 10% das crianças em todo o mundo. 

Nesse sentido, desde 2013, o projeto ACERTA oferece avaliação e diagnóstico, sem custo, de 

suspeitas de dislexia do desenvolvimento em crianças com dificuldades de aprender a ler, por 

meio do seu ambulatório de aprendizagem (http://www.pucrs.br/inscer/projeto-acerta/). A 

amostra do estudo é por conveniência: crianças avaliadas pelo ambulatório e diagnosticadas 

com dislexia do desenvolvimento foram convidadas a participarem do estudo.  
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O conteúdo deste trabalho está dividido em seis capítulos. No primeiro capítulo, são 

abordados tópicos gerais sobre a dislexia do desenvolvimento, aprendizagem da leitura desde 

sua relação com o desenvolvimento da linguagem, sua aquisição e métodos de ensino, 

finalizando com o desenvolvimento da consciência fonológica. Nossos objetivos e hipóteses 

são delineados no segundo capítulo. Em seguida, no terceiro capítulo, apresenta-se o Programa 

de Intervenção de Consciência Fonológica e Fonoarticulatória desenvolvido para este estudo, 

onde são abordados seus pressupostos e a descrição das atividades elaboradas. No quarto 

capítulo detalham-se os materiais e métodos aplicados neste estudo. A apresentação dos 

resultados e discussão é abordada no quinto capítulo. Por fim, no sexto e último capítulo, 

apresentam-se a conclusão do estudo, as considerações finais, bem como suas contribuições e 

limitações. As referências bibliográficas, seguidas dos apêndices e anexos, são encontradas   no 

final deste trabalho.  
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2. REVISÃO DE LITERATURA 

 

2.1 DISLEXIA DO DESENVOLVIMENTO (DD) 

 

A dislexia do desenvolvimento é um distúrbio de aprendizagem de base neurobiológica 

que afeta aproximadamente 5% a 10% da população mundial (SHAYWITZ, 1998, 2008) e se 

caracteriza por problemas inesperados no reconhecimento preciso ou fluente de palavras, 

problemas de decodificação e dificuldades ortográficas (SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2003); a 

dislexia se caracteriza por uma discrepância entre a aptidão de aprendizagem e o rendimento 

apresentado nas escolas, apesar de apresentarem inteligência dentro do esperado, escolaridade 

convencional, audição e visão intactas, motivação adequada e oportunidade sociocultural. É um 

transtorno do neurodesenvolvimento, cuja etiologia envolve diferenças de migração neuronal, 

anatomia e função cerebral (GALABURDA, 2005; GALABURDA et al., 1985, 2006; 

NORTON; BEACH; GABRIELI, 2015; SHAYWITZ et al., 2002) e, mais recentemente, 

hipóteses de mecanismos de transtornos (ruído) no processo de neurodesenvolvimento 

(HANCOCK; RICHLAN; HOEFT, 2017); O transtorno não é comportamental, psicológico, 

motivacional ou social (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014; KAMALA, 

2014). 

As dificuldades persistentes com precisão e fluência da leitura de disléxicos são vistas 

como aspectos centrais deste transtorno; estas influenciam diretamente a aprendizagem da 

leitura e formação de leitores (SHAYWITZ; MORRIS; SHAYWITZ, 2008). A precisão de 

leitura de palavras envolve diferentes estratégias de decodificação, que variam conforme as 

características psicolinguísticas de cada língua. Palavras regulares requerem uma decodificação 

mais simples, de conversão grafofonêmica, que permite o acesso das letras em sequência, 

garantindo boa acurácia, fundamental para a leitura de palavras novas. As palavras regras já 

dependem, além do conhecimento das próprias, de uma decodificação mais complexa (ex. na 

palavra “cena” a letra “c” representa o fonema /s/), exigindo do leitor um conhecimento das 

regras contextuais do sistema de escrita alfabética, para acessar seu significado. Já nas palavras 

irregulares, o processo de decodificação fonológica é insuficiente (por exemplo, “táxi”, que se 

lê /taksi/), sendo necessário memorizar a palavra no léxico ortográfico (dicionário mental) para 

ter acesso ao seu significado. É o processo mais frequente em leitores competentes, cuja leitura 

já é automática (MOUSINHO; NAVAS, 2016).  

Em relação a leitura, o português brasileiro utiliza uma ortografia considerada 

relativamente transparente (menos que espanhol, italiano, mas mais que francês e inglês) 
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(SEYMOUR; ARO; ERSKINE, 2003), caracterizada pela relação direta ou regular entre as 

letras (grafemas) e os sons (fonemas); dessa forma, alfabetizar em português é relativamente 

menos complicado do que em outras línguas para crianças  sem dificuldade (MOUSINHO; 

NAVAS, 2016). O mesmo não ocorre no processo de escrita; há mais irregularidades de 

fonemas para grafemas (unidade mínima da escrita, que pode ser uma letra ou um dígrafo, como 

“ch”) do que ao contrário; exigindo maior memorização no léxico ortográfico. Há, portanto, 

mais dificuldades de ensinar representações ortográficas, como no caso do fonema /s/, que pode 

ser grafado com “s”, “x”, “ç”, “ss” e “c” (MORAIS; OLIVEIRA, 2015; MOUSINHO; NAVAS, 

2016; RODRIGUES; SALLES, 2013).  

Mousinho e Navas (2016) referem que a fluência de leitura engloba acurácia, prosódia, 

compreensão e velocidade. No início da alfabetização, há um esforço maior para decodificar, o 

que torna a leitura mais lenta e segmentada. Com o decorrer da aprendizagem, este processo de 

decodificação deve ser automatizado para que a velocidade de leitura possa aumentar. Um dos 

déficits da dislexia do desenvolvimento, como visto, está na solidificação e automatização do 

processamento grafofonêmico; a leitura laboriosa, portanto, torna os processos superiores da 

leitura (e.g. inferenciação) mais difíceis de serem executados.  

 

Base Neural da Dislexia  

 

Sendo a dislexia uma das dificuldades de aprendizagem mais comumente encontradas, 

pesquisadores de diversos lugares do mundo não medem esforços em compreender as causas 

deste transtorno. Os métodos eletrofisiológicos e de neuroimagem, incluindo a ressonância 

magnética estrutural e funcional, têm contribuído significativamente para o conhecimento sobre 

a neurobiologia da dislexia. Com o avanço dos estudos, tem sido possível distinguir diferenças 

cerebrais que provavelmente refletem a etiologia da dislexia versus diferenças cerebrais que 

são consequências da variação na experiência de leitura (NORTON; BEACH; GABRIELI, 

2015). 

Para que o cérebro processe a leitura, faz-se necessário uma comunicação entre as áreas 

responsáveis pelo sistema visual e pelo processamento de linguagem. Uma região específica na 

junção entre estes lobos, denominada Área da Forma Visual das Palavras (AFVP), adapta-se 

durante a aprendizagem da leitura para o processamento específico de palavras como objetos 

visuais. A ativação desta região foi identificada em diferentes ortografias e é considerada um 

marcador de fluência e automaticidade na leitura (BUCHWEITZ et al., 2019; COHEN et al., 
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2002; MCCANDLISS; COHEN; DEHAENE, 2003; RUECKL et al., 2015; SHAYWITZ et al., 

2002).  

Nesse sentido, há evidências que indivíduos disléxicos apresentam uma hipoativação 

desta região e uma desconexão entre a mesma e o restante do cérebro, o que estaria relacionado 

com o comprometimento da leitura  (BUCHWEITZ et al., 2019; DEHAENE, 2012; GLEZER 

et al., 2015; PAULESU et al., 2001; RUECKL et al., 2015; SHAYWITZ et al., 2002). Uma 

meta-análise mostrou a consistência de engajamento da região occiptotemporal esquerda no 

desenvolvimento inicial da leitura, e que há uma hipoativação anormal desta região associada 

com a dislexia (RICHLAN; KRONBICHLER; WIMMER, 2011). A dislexia também é 

associada com hipoativação do lobo parietal inferior (giro angular), sítio que está associado 

com a integração entre grafemas e fonemas. Os estudos atuais seguem identificando uma 

relativa menor ativação da AFVP no córtex occiptotemporal esquerdo e parietal inferior 

(sistemas posteriores) em crianças disléxicas, comparadas com crianças que aprendem a ler 

normalmente, ilustradas na Figura 1. 

 
Figura 1 - Assinatura neural para dislexia: sistemas de leitura posterior ineficientes 

 
Fonte: Adaptado de Shaywitz (2008) 
Legenda: Verde: região pré-frontal (área de Broca); Vermelho: giro angular/temporoparietal; Amarelo: 
região occipitotemporal (Área da Forma Visual das Palavras) 

 
Em termos de sistemas anteriores da linguagem, Heilman, Voeller e Alexander (1996) 

referem que a ativação do lobo frontal inferior esquerdo na leitura de palavras  está associado 

com  ativação dos gestos motor-articulatórios. De acordo com a teoria da percepção motora da 

fala, o gesto articulatório estaria no centro da aquisição fonológica, servindo de base para as 

categorias fonêmicas (LIBERMAN; MATTINGLY, 1985). Posto isso, verificou-se que 

crianças disléxicas tem dificuldade de perceber e associar os gestos motor-articulatórios 

produzidos na emissão dos fonemas, comprometendo sua capacidade de estabelecer as relações 
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fonema-grafema (HEILMAN; VOELLER; ALEXANDER, 1996). Em estudo realizado com 

crianças disléxicas e leitores típicos, Montgomery (MONTGOMERY, 1981) verificou que as 

crianças disléxicas apresentaram grande dificuldade ao realizar tarefas em que deveriam 

associar cartões contendo a ilustração da posição dos articuladores aos fonemas que foram 

estimulados a ouvir e repetir, enquanto os leitores típicos obtiveram bom desempenho nestas 

tarefas. O autor sugere que as falhas na consciência articulatória poderia ser um fator importante 

para explicar os déficits fonológicos da dislexia, prejudicando o desenvolvimento da 

consciência fonológica.  

Esta caracterização da dislexia como déficit no acesso a representações fonéticas 

coaduna com a descoberta de que as crianças com dislexia exibiram uma ativação pré-frontal 

reduzida em uma tarefa de consciência fonológica (CF), mas não apresentaram diferença na 

ativação do lobo temporal, quando comparadas a leitores típicos de idade semelhante 

(CHRISTODOULOU et al., 2014; NORTON; WOLF, 2012). O contrário acontece quando 

disléxicos são expostos a tarefas de leitura, onde observa-se um aumento de ativação pré-

frontal, principalmente associada com processos de compensação ou com aumento da carga na 

memória operacional (SHAYWITZ, 2008). Uma maior ativação de regiões do lobo frontal na 

leitura de palavras pode acontecer no início da aquisição da leitura, e deveria diminuir conforme 

a criança aprende a ler com fluência (HANCOCK; RICHLAN; HOEFT, 2017). 

Um recente estudo desenvolvido por Kuhl et al (2020) sugerem que a dislexia do 

desenvolvimento tem marcadores neurais presentes antes da alfabetização, nesse caso com 

diferenças marcantes no funcionamento das regiões associadas com o processamento da 

linguagem oral. Esses resultados sugerem que a dislexia pode se originar de um 

amadurecimento atípico da rede de fala que precede a instrução de alfabetização. Na base 

comportamental das dificuldades do processamento fonológico, os autores ainda encontraram 

assinaturas neurais de dislexia em uma rede de áreas corticais conhecidas por apoiar o 

processamento da fala, e são cruciais para o aprendizado da alfabetização. Skipper et al. (2007) 

também encontraram baixos escores de leitura labial em indivíduos disléxicos. Estes resultados 

sugerem problemas no processamento visual e de representação motora dos gestos da fala.  

Kalterbachen (2018) compara o lócus da representação visual dos gestos articulatórios 

identificado por Skipper et al. (2007) com circuitos de leitura de Dehaene (2012) no cérebro. 

Nesta comparação, o autor sinaliza que as regiões ativadas quando vídeos de produção de 

sílabas são assistidos estão intimamente ligadas aos circuitos cerebrais de leitura. As mesmas 

regiões do hemisfério esquerdo estão envolvidas na leitura e na leitura labial. Ativações fracas 
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e / ou ausentes nessas regiões em disléxicos podem, portanto, sugerir que o mecanismo de um 

déficit de processamento visual da fala e de integração audiovisual. 

Por fim, todos esses estudos, apontam para a existência de diferenças cerebrais 

funcionais e estruturais que caracterizam a dislexia, as quais também são identificáveis antes 

da aprendizagem da leitura e, portanto, estão na base do transtorno neurobiológico. Estes dados 

reforçam a necessidade de uma estimulação preventiva a fim de desenvolver as habilidades 

deficitárias encontradas na dislexia e sugerem que esse transtorno pode estar intimamente 

relacionado com a percepção da fala. 
 

2.2. LINGUAGEM E SUA RELAÇÃO COM A LEITURA 
 

A aquisição de uma língua é um processo para o qual a criança nasce com um percurso 

de desenvolvimento (e neurodesenvolvimento) natural. Esta aquisição é sustentada por circuitos 

cerebrais que se encontram predispostos para o desenvolvimento da linguagem, bastando a 

interação com adultos e outras crianças, apesar de haver evidências sobre efeitos principalmente 

socioeconômicos na qualidade do desenvolvimento da linguagem oral (LENT; BUCHWEITZ; 

MOTA, 2017; MERZ et al., 2020; NOBLE et al., 2015). Desde os primeiros dias de vida os 

bebês se interessam pelos estímulos de fala, e ao final do primeiro do ano de vida, o bebê já é 

um hábil “detector” de fonemas, o que será muito importante para a aprendizagem das palavras 

(LENT; BUCHWEITZ; MOTA, 2017).  

Outro aspecto importantíssimo para o desenvolvimento da linguagem, destacado por 

Jardini (2018), refere-se à observação da articulação, considerada fundamental para a aquisição 

e compreensão de fala. Este aspecto é o foco do presente estudo. A associação da articulação 

com a evolução da fala humana envolve o sistema motor articulatório, que presumivelmente 

estruturou-se para corresponder àqueles ritmos que o sistema auditivo pode compreender 

melhor (ALTVATER-MACKENSEN; GROSSMANN, 2016). Giraud e Poeppel (2012). Da 

mesma forma, o sistema auditivo deve ter entrando em sintonia com o sinal acústico complexo 

produzido pelos movimentos rítmicos combinados da mandíbula e do articulador, 

estabelecendo assim uma associação entre a articulação e som produzido (ver, p.ex. o efeito 

McGurk1 cuja base neural mostra envolvimento da área de Broca especialmente com os 

 
1 Em 1976 McGurk e McDonald publicaram um artigo intitulado como 'Hearing Lips and Seeing Voices'. O 
artigo descreveu uma nova ilusão audiovisual, que mostrava que a percepção do discurso apresentado 
auditivamente poderia ser influenciada pela apresentação simultânea de um discurso visual incongruente. Este 
efeito até então desconhecido teve um impacto profundo na pesquisa de percepção de fala audiovisual. O 
fenômeno passou a ser conhecido como "efeito McGurk". 
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estímulos incongruentes (NATH; BEAUCHAMP, 2012)). Estudos sugerem que bebês já são 

capazes de detectar incompatibilidades entre vogais auditivas e visuais apresentadas 

simultaneamente, e que esta sensibilidade é modulada pelo conhecimento articulatório. 

Também encontraram relação entre a sensibilidade precoce às pistas de fala áudio-visual, 

habilidades articulatórias e o desenvolvimento posterior da linguagem (ALTVATER-

MACKENSEN; GROSSMANN, 2016).  Os bebês que preferem observar a boca de um falante, 

comparados com aqueles que observam mais os olhos,  desenvolvem melhor e mais rica 

aquisição de fala da língua nativa; esse desenvolvimento  fomenta a formação de categorias 

multimodais fonológicas, que incluem a articulação de fala como mais uma via de 

aprendizagem   (ALTVATER-MACKENSEN; GROSSMANN, 2016). Também em adultos, se 

percebe a importância da articulação (YOO; LEE, 2013). Ojanen et al. (2005) em estudos com 

imagens realizados com adultos concluem que a ativação da área de Broca favorece a 

compreensão de fala, principalmente quando há conflito entre pistas visuais e auditivas. 

A compreensão da linguagem oral é construída a partir de elementos auditivos (sons de 

falantes) e visuais (imagens dos articuladores de quem fala), sendo estes também importantes 

quando há concorrência entre estímulos, como ruído de fundo: se recorre a olhar para a boca de 

um falante para compreender melhor o que ele quer dizer (MCGURK; MCDONALD, 1976 

apud JARDINI, 2018). 

Estudos neurofisiológicos recentes demonstram que além das pistas auditivas e visuais 

necessárias a percepção da fala, referida como integração áudio-visual da fala, estas também 

operam de forma integrada com informações sensoriais e motoras, sugerindo uma visão 

supramodal sobre a percepção da fala, descrita como integração multissensorial da fala; também 

indicam que a leitura orofacial pode impulsionar a aquisição e intervenção da linguagem oral 

(TREILLE et al., 2018). 

Entretanto, apesar desta disposição natural para o desenvolvimento da linguagem oral, 

algumas disposições quantitativas e qualitativas dessa aquisição dependem do ambiente e de 

um período crítico no qual o cérebro está se especializando. Após esse período, há janelas que 

se fecham para a linguagem e para regiões sensoriais, enfatizando a importância do fator 

ambiental sobre o aspecto qualitativo do estímulo, influenciando o desenvolvimento da 

linguagem oral, que servirá de base para a linguagem escrita (LENT; BUCHWEITZ; MOTA, 

2017). 

Hart e Risley (1995 apud LENT; BUCHWEITZ; MOTA, 2017) afirmam que quanto 

maior for a interação e a quantidade de palavras e frases de estruturas variadas, melhor será a 

sua preparação para a alfabetização, para o sucesso acadêmico, influenciando inclusive o seu 
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nível intelectual (QI). A estimulação fará diferença, principalmente, para o desenvolvimento da 

consciência fonológica e do vocabulário, fatores determinantes para a aprendizagem da leitura. 

Há evidências robustas sobre a influência da escolaridade e nível socioeconômico dos pais 

sobre o tamanho do vocabulário de uma criança, afirmam que crianças pertencentes a uma 

família de leitores, chegam a ouvir aproximadamente 30 milhões de palavras a mais do que 

aquelas advindas de famílias de nível educacional e econômico mais baixo. Entretanto, estudos 

mais recentes não corroboram este tamanho de abismo no desenvolvimento de vocabulário e 

elencam outros fatores determinantes, bem como uma crítica metodológica ao estudo original 

de Hart e Risley (1995) (SPERRY; SPERRY; MILLER, 2019). A mensagem que fica, isto sim, 

é que há um efeito socioeconômico, mas que o fator determinante é: quanto mais estímulo, 

melhor a criança desenvolve a linguagem oral (HOFF, 2003; HOFF; TIAN, 2005). Ressalta-se 

a importância do estímulo linguístico precoce e contínuo, e o papel que a pré-escola e o ensino 

fundamental podem exercer na diminuição dos efeitos que o nível sócio econômico (LENT; 

BUCHWEITZ; MOTA, 2017). 

 

Marcos da Linguagem Oral 

 

A linguagem pode ser definida como a expressão e recepção de ideias e sentimentos 

(GLEASON et al., 1975),  e se divide em subsistemas a saber: 1) pragmático – uso social da 

linguagem; 2) semântico – se refere ao significado, produção e interpretação do sentido, e pode 

estar ligado ao léxico (vocabulário), ou à pragmática (contexto); 3) morfossintático – 

compreende a sintaxe (classificação das palavras e sua organização em frases gramaticalmente 

aceitas) e a morfologia (constituintes mínimos de significado); e fonético-fonológico – a 

fonética diz respeito à forma como os sons são produzidos (articulação) e a fonologia, à 

organização, seleção e sequenciação dos sons (fonemas) (MOUSINHO; ALVES, 2016). Todos 

esses sistemas estão interligados, e começam a ser adquiridos pelos aspectos semântico e 

textual, mais relacionados inicialmente à compreensão, seguidos pela aquisição dos aspectos 

fonético-fonológicos,  necessários à expressão, culminando na aquisição e domínio gramatical, 

auxiliando na função social da linguagem entre os sujeitos (PEDROSO; ROTTA, 2016).  

Durante o primeiro ano de vida a criança passa por etapas importantes que abrirão 

caminhos para desenvolvimento da linguagem. Este percurso inicia pelo reconhecimento de 

palavras (padrões auditivos e entonação da língua), passando pela compreensão de significados, 

pelas primeiras expressões orais (balbucio) até chegar ao momento mágico da emissão da 

primeira palavra, que ocorre por volta de um ano de idade. A partir disto, as funções mais 
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complexas de linguagem se desenvolverão nos próximos dois anos  (MCGUINNESS, 2004), 

quando ocorre a “explosão gramatical”, e se aprimoram entre os 4 e 5 anos, quando o domínio 

da estrutura gramatical da língua já se assemelha ao adulto, e a aquisição fonológica já está 

completa (PEDROSO; ROTTA, 2016). 

As qualidades que produzem um bom ouvinte são as mesmas que produzem um bom 

leitor. Uma criança com vocabulário pobre, dificuldades com a sintaxe e semântica, e que não 

consiga fazer inferências, acompanhar frases, relacionar informações, não poderá ler melhor do 

que aquela que compreende bem a linguagem oral (MCGUINNESS, 2004). Os marcos do 

desenvolvimento da linguagem, como dizer sentenças de 2-3 palavras, são indicadores robustos 

de desenvolvimento e de efeitos residuais da idade inicial de fala (DURYEA, 2019). De tal 

modo, a identificação de comportamentos precoces e o entendimento das consequências e das 

relações com o desenvolvimento da linguagem e, subsequentemente, de habilidades 

importantes para a alfabetização, embasam a necessidade de atenção precoce ao estímulo da 

criança, e estão descritas na Tabela 1. 
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Tabela 1 - Marcos do Desenvolvimento da Criança: linguagem oral e literacia 
MARCOS DO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM 

IDADE LINGUAGEM ORAL LITERACIA EMERGENTE 
6 meses • atenção à voz (4 meses); 

• localiza sons apresentados 
horizontalmente à orelha; 

• imita sons de fala; 
• realiza combinações consoante-vogais; 

• alcança o livro; 
• traz o livro para a boca; 
• olha para as imagens; 
• prefere imagens de rostos; 

 

12 
meses 

• localiza sons apresentados 
diagonalmente à orelha (10 meses);  

• compreende "não";  
• segue comandos simples com apoio de 

gestos; 
• usa adequadamente “papa”/”mama”;  
• fala duas ou mais palavras além de 

papai e mamãe;  
• pronuncia jargões imaturos; 
• começa a apontar para objetos 

desejados; 
 

• segura livro infantil (com páginas 
firmes) e vira páginas com auxílio; 

• aponta para imagens com um dedo, 
não específico; 

• pode começar a rotular imagens com 
"palavras"; 

• prefere imagens de objetos familiares; 

18 
meses 

• identifica objetos familiares;  
• segue comandos simples sem gestos; 
• aponta para duas a quatro partes do 

corpo;  
• vocabulário de 10 a 25 palavras; 
• pronuncia jargões maduros;  

 

• traz o livro para os pais; 
• vira páginas de livro infantil (com 

páginas firmes) facilmente; 
• aponta para imagens familiares,  
• produz rabiscos espontaneamente; 

24 
meses 

• segue comandos de duas ordens;  
• vocabulário de >50 palavras;  
• cria frases de duas a três palavras; 
• começa a usar "eu", "mim" ou "você"; 
• discurso telegráfico, sem jargão; 
• 50% inteligível para estranhos; 

 

• aprendendo a lidar com páginas de 
papel;  

• procura no livro as imagens favoritas; 
• pode completar palavras ou rimas de 

livros familiares; 

 

30 
meses 

• segue dois comandos preposicionais;  
• compreende o conceito de "apenas 

um";  
• nomeia todas as partes do corpo; 
• nomeia quatro figuras, uma cor; 
• cessa a ecolalia; 

 

• "lê” como parte de uma brincadeira; 
• pode completar frases de livros 

familiares; 
• recita partes de histórias bem 

conhecidas;  
• imita movimento circular com lápis de 

cor; 
 

3 anos • forma frases com 3-4 palavras;  
• desenvolve vocabulário de 

aproximadamente 500 palavras;  
• fala de forma majoritariamente; 

compreensível para pessoas que não os 
pais;  

• usa plural e pronomes;  
 

• folheia páginas de livro com destreza;  
• reconta frases e histórias, algumas por 

inteiro;  
• compreende relação entre figuras e o 

texto; 
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(continuação) 

MARCOS DO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM 
IDADE LINGUAGEM ORAL LITERACIA EMERGENTE 

 

4  
anos 

• forma frases com 4-5 palavras;  
• fala de forma inteligível;  
• usa o passado;  
• reconta histórias familiares;  

 

• desenvolve entendimento que existe 
texto escrito e reconhece algumas 
letras;  

• escreve algumas letras; 

5 
anos 

• forma frases completas com mais de 5 
palavras;  

• usa futuro e verbos irregulares;  

• compreende que a mensagem está no 
meio escrito; 

• desenvolve conhecimento alfabético: 
reconhece a maioria das letras e 
escreve o próprio nome; 

• acompanha o texto com o dedo. 

Fonte: Adaptado de Duryea (2019) 

 
O desenvolvimento da linguagem implica na aquisição plena do sistema linguístico que 

nos possibilita a inserção no meio social e a possibilidade de assumir a nossa identidade 

(MOUSINHO et al., 2008). Entretanto, nem todas as crianças conseguem se desenvolver a 

contento, e as falhas podem ocorrer por fatores inatos - como déficits na capacidade de 

processar e analisar os padrões auditivos de fala, de imitar a fala do interlocutor, de integrar 

padrões de fala à significados – fatores ambientais, como estímulos empobrecidos, ou, ambos. 

As crianças aprendem observando os adultos, e os pais são, na maioria das vezes, a presença 

mais influente nesse processo (MCGUINNESS, 2004). 

Como visto, o desenvolvimento da linguagem e da alfabetização ocorre ao longo de um 

continuum que possui uma hierarquia de etapas, incluindo a aquisição de habilidades de 

linguagem oral, leitura, escrita e ortografia (DURYEA, 2019). O ambiente alfabetizador 

precoce, portanto, deve considerar em primeira instância o desenvolvimento de linguagem, 

preconizando políticas que estimulem o conhecimento dos pais, a fim de que estes 

proporcionem um ambiente propício para a aquisição da linguagem, e posteriormente, a 

aprendizagem da leitura. 

 

2.3. APRENDIZAGEM DA LEITURA 

 
A aprendizagem da leitura difere essencialmente da aquisição da linguagem oral por ser 

a forma escrita da linguagem uma invenção do ser humano, e sua compreensão necessariamente 

associada com ensino. A leitura e escrita são resultantes de uma criação cultural da humanidade 

que tem suas origens em torno de cinco mil anos atrás. Em termos evolutivos, para o ser 
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humano, esse tempo é insignificante. Aprender a ler este sistema inventado exige um ensino 

formal que garanta o desenvolvimento e especialização de um conjunto de habilidades 

(GOMBERT, 2003; SOARES, 2016). Sendo a aprendizagem da leitura dependente de um 

ensino formal, faz-se necessário compreender como aprendemos, sobre uma perspectiva 

psicológica, cognitiva e neurobiológica.  

Segundo Frith (1985), a aprendizagem da leitura desenvolve-se em três estágios. O 

primeiro se denomina Pictórica/Logográfica, e representa um estágio em que a criança realiza 

uma adivinhação baseada no contexto e nas pistas visuais que tem guardadas na memória; ou 

seja, reconhece, por exemplo, logotipos. Depois, há a fase Alfabética, em que se desenvolve a 

correspondência entre fonemas e grafemas e decodificação de cada grafema. Conclui com a 

fase Ortográfica, em que se estabelece a leitura automática de palavras para além das relações 

regulares entre grafema e fonema, ou seja, no nível morfológico; neste estágio a criança precisa 

sistematicamente avançar das regularidades e aprender as irregularidades a partir do contato 

com as mesmas e da memória Os estágios não são estanques e muito menos se desenvolvem 

linearmente; e é comum intercalar avanços e retrocessos.  

A teoria de leitura mais recente que segue a linha de fases do desenvolvimento da leitura 

de Frith (1985) é a de (EHRI, 2005, 2014), que distingue quatro maneiras de ler palavras. Este 

modelo é baseado em quatro fases a saber: pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética plena e 

alfabética consolidada. O tempo de cada fase varia muito de acordo com o ambiente, com a 

língua e também com a capacidade individual, mas a sequência é a mesma e a transição é 

gradativa. Segundo Ehri, na fase pré-alfabética a criança desconhece o sistema de escrita e 

utiliza pistas visuais para ler, identifica palavras familiares por reconhecimento de cores e 

formas salientes em um rótulo, mas não apresenta ainda um reconhecimento da correlação 

fonema-grafema. Na fase alfabética parcial, a criança aprende nomes de letras ou sons e podem 

usá-las para ler palavras, e identifica apenas algumas letras de cada palavra, como por exemplo 

a primeira e última letra de uma palavra. Como resultado destas representações parciais palavras 

igualmente escritas podem ser confundidas. Os leitores de fase parcial têm pouco ou nenhum 

uso de estratégias de decodificação ou analogia correta. A fase alfabética completa, caracteriza-

se pela completa identificação de todas as letras de cada palavra e sua respectiva 

correspondência sonora e a capacidade de segmentar palavras ouvidas em fonemas. Isso 

permite que eles mapeiem as ortografias das palavras em suas pronúncias e retenham essas 

conexões na memória, juntamente com significados. Os leitores se tornam capazes de 

reconhecer palavras automaticamente sem atenção ou esforço necessário para transformar letras 

em sons e já são capazes de ler por analogia. A visão da palavra ativa sua pronúncia e 
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significado na memória imediatamente, mas ainda está limitada pelo tamanho de sua memória 

para palavras de visão. À medida que palavras e partes de palavras (por exemplo prefixos e 

sufixos) se acumulam na memória e podem ser lidas como unidades únicas, as crianças se 

aproximam da fase alfabética consolidada. Conforme aumenta o léxico visual das palavras, a 

estratégia de analogia torna-se mais útil para ler palavras, e conforme adquirem mais 

conhecimento sobre os padrões ortográficos, sua capacidade de lembrar como soletrar palavras 

que se encaixam nesses padrões cresce.  

De acordo com a teoria desenvolvida por Goswami, a leitura consiste no mapeamento 

de símbolos para a área de linguagem oral do cérebro (ZIEGLER; GOSWAMI, 2005). Este é o 

núcleo da aquisição da linguagem que toda criança aprende, em qualquer idioma e, para isso, 

todas precisam passar pelo mundo das letras, símbolos, caracteres e mapeamento da linguagem 

oral. Ou seja, para que as crianças realizem um mapeamento entre a linguagem ortográfica e a 

linguagem oral, será necessário aprender as correspondências entre grafemas e fonemas. O 

sistema alfabético transcreve as palavras faladas. O núcleo da aquisição da leitura trata sempre 

de como estabelecer um mapeamento eficiente entre diferentes níveis de ortografia e as palavras 

faladas.  

Para se tornar um leitor proficiente, o aprendiz precisará resolver três aspectos 

fundamentais: disponibilidade, consistência e granularidade da relação existente entre o 

desenvolvimento ortográfico e fonológico. O aspecto da disponibilidade, consiste no fato que 

algumas etapas do desenvolvimento fonológico, especialmente a consciência fonêmica, não 

estão naturalmente disponíveis para reflexão antes da leitura, requerem mais da cognição e 

exigirão ensino explícito para acessá-los de forma que contribuam para a aprendizagem da 

leitura. O aspecto da consistência, refere-se a compreender que a relação estabelecida entre 

fonemas e grafemas muitas vezes não é regular, havendo unidades ortográficas que possuem 

múltiplas pronúncias, e unidades fonêmicas que apresentam múltiplas grafias, variando em 

maior ou menor grau, de acordo com idioma a ser aprendido. Por fim, o aspecto da 

granularidade, que diz respeito à divisão de um sistema em pequenas unidades, reflete o fato de 

que há muito mais unidades ortográficas a serem aprendidas se o acesso ao sistema fonológico 

se basear em tamanhos de grãos maiores (ex. palavras), em oposição aos tamanhos de grãos 

menores (fonemas). Ou seja, há mais palavras do que sílabas, mais sílabas do que rimas, mais 

rimas do que grafemas e mais grafemas do que letras (ZIEGLER; GOSWAMI, 2005). Logo, 

segundo esta teoria, seria mais producente iniciar o desenvolvimento ortográfico partindo das 

unidades menores, que tem menor quantidade, neste caso as letras, estabelecendo sua relação 

com os fonemas, para após formar rimas, sílabas, e enfim palavras, que representarão um 
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significado. Para isso, o desenvolvimento fonológico precisa ser adquirido previamente, e este 

ocorrerá no caminho inverso, iniciando com unidades maiores, como as palavras, passando pela 

sílaba, onset/rimas até atingir o fonema, unidade abstrata e de difícil manipulação. Estas etapas 

estão ilustradas na Figura 2. 

 
Figura 2 - Teoria da Granularidade: desenvolvimento fonológico e ortográfico caminham em direções opostas 

 
Fonte: Ziegler (2015, adaptado de ZIEGLER; GOSWAMI, 2005) 

 

Em suma, ao aprendermos a ler, primeiro compreendemos o princípio alfabético - sem 

ainda estarmos aptos a ler, compreendendo que os fonemas são representados graficamente por 

letras ou grupo de letras. Esta descoberta exige uma espécie de análise introspectiva da fala, ou 

seja, o desenvolvimento de uma consciência fonológica, que deverá ser combinada à 

identificação de letras e precisa estar assegurada no início do ensino da leitura (MORAIS, 

2013). Depois passamos a usar e controlar o código ortográfico, decodificando na leitura e na 

escrita, nos tornando leitores autônomos, mas ainda não leitores hábeis. Só em uma terceira 

etapa, o processo de leitura passa a ser automático e rápido; e é nesta fase que apenas um em 

cada quatro brasileiros se encontra hoje (MORAIS; OLIVEIRA, 2015). Assim, no leitor 

competente, a leitura paralela é o resultado da automatização das etapas de decomposição e 

recomposição. Aprender a ler depende, em última instância, da formação de representações 

multissensoriais automáticas (DEHAENE, 2012; HAHN; FOXE; MOLHOLM, 2014). 

No que tange aos aspectos cerebrais envolvidos na alfabetização, os estudos de Dehaene 

et. al. (2015) mostram que aprendizagem da leitura e escrita envolve alterações de 
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funcionamento no cérebro que, na teoria proposta, se relacionam com uma suposta “reciclagem 

neuronal”: o envolvimento de múltiplas áreas cerebrais, que se modificam e se adaptam para 

processos de leitura. Os demais aspectos fundamentais do sistema escrito – a aprendizagem da 

ortografia, o enriquecimento do vocabulário, as nuances do sentido, o prazer do estilo – 

dependem do desenvolvimento dessa hierarquia de conhecimentos e habilidades (DEHAENE, 

2012). É no estágio Alfabético (FRITH, 1985) que a intervenção do presente estudo pretende 

atuar a partir de intervenção (grupo controle ativo) com CF e com CF + CFA (grupo 

experimental). 

 

Rotas de leitura 

 

Sob a perspectiva da psicologia cognitiva, a leitura é vista como uma atividade de 

processamento de informações: ler em voz alta é transformar a impressão (escrita) em fala, e a 

compreensão da leitura seria transformar a impressão em significado (COLTHEART, 2006). A 

fim de entender a natureza dos sistemas de processamento de informações mentais necessários 

para realizar essas transformações, destacam-se dois modelos concorrentes que se propõem a 

explicar o processamento da leitura de palavras: o Modelo de Dupla-Rota (COLTHEART, 

1985; COLTHEART et al., 1979), e o Modelo Conexionista (PATTERSON; MARSHALL; 

COLTHEART, 1996). 

O Modelo de Dupla-Rota pressupõe a ocorrência de dois processos em paralelo, o 

lexical e o fonológico, também denominados rotas, que operam de forma independente sobre o 

sistema de leitura e levam o leitor da palavra impressa  (entrada)  à fala  (saída), (COLTHEART, 

2013). Essas rotas são chamadas de Rota Fonológica e Rota Lexical. 

A Rota Fonológica está baseada no processo de conversão grafema-fonema, que 

envolve associação de letras ou grupos de letras e fonemas (COLTHEART, 2013). As 

representações fonêmicas armazenadas ativam as formas fonológicas das palavras que, por sua 

vez, levam à ativação das representações semânticas e ortográficas correspondentes (ELLIS, 

1995). Nesta rota ocorre um procedimento sequencial, uma via indireta de leitura, logo, um 

caminho mais lento. Porém, esta rota tem fundamental importância para a aquisição da leitura, 

posto ser a primeira a se desenvolver, e sendo imprescindível sempre que nos deparamos com 

novas palavras, ou palavras menos frequentes. Inicialmente lemos os grafemas, depois as 

sílabas, depois os morfemas e por últimos as palavras. Ou seja, primeiro se acessa o som e em 

seguida o significado (DEHAENE, 2012). 
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 Já a Rota Lexical depende de representações de palavras familiares armazenadas em 

um léxico ortográfico de entrada, que é ativado pela apresentação visual de uma palavra. Esse 

processo é seguido pela obtenção do significado a partir do sistema semântico e, então, a palavra 

pode ser articulada (léxico fonológico de saída). A rota lexical depende de repetição e 

sistematicidade para que se forme a representação de fácil acesso na leitura, permitindo acesso 

mais rápido ao léxico mental por estabelecer uma via direta ao significado, a partir da estrutura 

gráfica (ELLIS, 1995), favorecendo a velocidade de leitura, e por conseguinte, a compreensão. 

Esta rota também contribui para as representações ortográficas, sendo necessária para leitura 

de palavras irregulares e estrangeiras (COLTHEART, 2006). 

Inicialmente acreditava-se que o desenvolvimento de cada rota estava completo antes 

de iniciar o próximo, mas as evidências de retroalimentação e integração entre estes processos 

levaram ao desenvolvimento de modelos de processamento em paralelo ou em cascata, em que 

impera a interação simultânea. Assim, na leitura proficiente, espera-se uma ativação entre as 

rotas fonológica e lexical (COLTHEART, 2006). 

No Modelo Conexionista, também conhecido como modelo triangular, a leitura seria 

processada a partir de três componentes principais: 1) o componente visual, responsável pelo 

processamento ortográfico; 2) o componente fonológico, relacionado à pronúncia das palavras; 

e 3) o componente semântico, que processa o significado. Neste modelo, a aprendizagem da 

leitura resultaria da interação destes três componentes, por conexões entre o processamento 

visual e a linguagem, permitindo que a ativação passe e reverbere entre eles, e não suporta a 

existência de uma rota não semântica. O componente fonológico seria o resultado final das 

ativações ortográficas e semânticas (PATTERSON; MARSHALL; COLTHEART, 1996; 

WOOLLAMS, 2014). 

 

Bases neuroanatômicas da leitura 

 

Durante a aprendizagem da leitura, uma região específica do cérebro precisará se 

adaptar. Esta região, denominada como Área da Forma Visual da Palavra (AFVP), está 

localizada entre os lobos temporal e occipital, e é considerada como um marcador 

neurobiológico importante da leitura fluente, servindo como uma ponte entre o sistema visual 

e o circuito do processamento da linguagem (DEHAENE, 2012; LENT; BUCHWEITZ; 

MOTA, 2017; SHAYWITZ et al., 2002). Além desta região, outra área importante deverá ser 

recrutada na execução da leitura, localizada em região anterior do cérebro: o giro frontal inferior 

esquerdo. Tradicionalmente, esta área está relacionada com a função articulatória da fala e o 
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processamento sintático. Com a aprendizagem da leitura, envolve-se na articulação da leitura 

em voz alta e em silêncio, e no processamento sintático da leitura (SHAYWITZ, 2008). 

Estas duas regiões estão relacionadas com a ativação dos circuitos cerebrais da leitura, 

que será processada por duas rotas, ilustradas na Figura 3. Logo depois que uma palavra é 

visualizada, e a informação é processada pelo córtex visual, a rota fonológica (rota dorsal) 

ativará o circuito parietal temporal, enquanto a rota lexical (rota ventral) ativará o circuito 

occípitotemporal (DEHAENE, 2012). 

 
Figura 3 - Atividade cerebral nas rotas de leitura 

 
Fonte: Disponível em: http://cienciaparaeducacao.org/blog/2016/02/23/conecta-o-desafio-da-dislexia 

 

Na rota dorsal, ou via indireta (fonológica), o circuito parietal temporal é ativado assim 

que a palavra é processada pelo córtex visual e transmitida à região correspondente à junção 

dos lobos temporal e parietal esquerdo, precisamente para porções mais posteriores dos giros 

temporal superior, angular e supramarginal, incluindo também a área do giro frontal inferior 

esquerdo (JOBARD; CRIVELLO; TZOURIO-MAZOYER, 2003; PRICE, 2012). Há 

evidências de que essas regiões são ativadas principalmente durante o processo de análise 

fonológica de uma palavra, ou seja, na segmentação das unidades que a compõem (DEHAENE, 

2012). 

Na rota ventral, ou direta (lexical), a leitura ativa uma rede que inclui o giro fusiforme 

anterior e o giro temporal inferior, as porções anterior e posterior do giro temporal médio, o 

giro angular na junção temporoparietal e a porção triangular da área de Broca (JOBARD; 

CRIVELLO; TZOURIO-MAZOYER, 2003; PRICE, 2012). Esta região tem sido descrita como 

a base neural da interface entre a informação ortográfica e a semântica (DEHAENE, 2012; 

PURCELL; SHEA; RAPP, 2014). 
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Em síntese, as duas vias de leitura coexistem e se complementam, e nenhuma delas, 

sozinha, é suficiente para ler todas as palavras. A via direta passa das letras às palavras e a seu 

significado, permitindo ler a maior parte das palavras frequente. Enquanto a via indireta passa 

dos grafemas às imagens acústicas e depois ao significado, sendo crucial no início da 

aprendizagem e na leitura de novas palavras, quando lemos em voz alta, as duas vias conspiram, 

colaborando uma com a outra (DEHAENE, 2012). 

 

Considerações sobre Alfabetização 

 

A alfabetização pode ser encarada como uma pré-condição da emancipação social e 

cultural, que visa possibilitar às pessoas a participação na compreensão e transformação da 

sociedade, dignificando suas possibilidades de vida e liberdade, e para tanto, necessitam 

dominar habilidades específicas (FREIRE; MACEDO, 2013). Tais habilidades compreendem 

três aspectos fundamentais: o linguístico, o interativo e o sociocultural. O primeiro refere-se 

aos processos visuais e fonológicos, e o segundo e o terceiro, ao letramento. O aspecto 

linguístico, ou a natureza de se ler e escrever, compreende a aprendizagem do sistema 

alfabético-ortográfico, que conduz à habilidade de leitura e de produção de palavras escritas. 

Este aspecto, assim como os demais, exige método para se desenvolver (SOARES, 2016). 

A alfabetização pode ser classificados em duas categorias principais: sintéticos, nos 

quais analisa-se a parte para chegar no todo a partir do fonema (instrução fônica), a partir da 

letra (instrução alfabética) ou a partir da sílaba (silábica); e analíticos, que iniciam a partir do 

todo (palavras, frases ou textos), para chegar nas partes, no caso, sílabas e fonemas (JUSTINO; 

BARRERA, 2012). Em seguida, podemos classificá-los quanto a unidade mínima de análise na 

relação entre fala e escrita, e quanto ao tipo de estimulação envolvida, distinguindo as 

abordagens multissensoriais e o tradicional (SEABRA; DIAS, 2011). 

No que se refere à classificação de análise da relação entre fala e escrita, os defensores 

da instrução fônica apoiando-se em pesquisas científicas, inclusive da neurociência 

(DEHAENE, 2012), são enfáticos ao sinalizar a superioridade desta instrução em relação aos 

demais, sendo classificado como mais efetivo e com maior tamanho de efeito em comparação 

com outras abordagens (CASTLES; RASTLE; NATION, 2018; DEHAENE, 2012; 

NATIONAL READING PANEL, 2000; SEIDENBERG, 2017). Entretanto, Scliar-Cabral 

(2003) discute que a tentativa de pronúncia do fonema baseia-se no ato articulatório que o 

produz, e que podemos apenas enfatizar o modo de articulação, não o fonema em si. Ou seja, 
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apenas os gestos articulatórios podem ser decompostos em sua organização fisiológica, o som 

não (LIBERMAN, 1999). 

Na busca por abordagens mais eficazes, tanto para alfabetização, como para a 

intervenção nas dificuldades e distúrbios de aprendizagem, os métodos multissensoriais têm 

sido estudados e recomendados em diversos trabalhos, pois utiliza-se de mais de um sentido no 

processo de ensino para melhorar a aprendizagem dos alunos, acrescentando o estímulo 

sinestésico, ao auditivo e visual. Quando o aprender ocorre de maneira multissensorial, as 

capacidades de aprendizagem e a retenção dos materiais apreendidos são melhorados 

(SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2003). Estas abordagens sugerem que professores utilizem 

estratégias para todos os estilos de aprendizagem, permitindo que seus alunos aprendam por 

meio de sua modalidade mais forte (GALABURDA et al., 2006). Segundo Muszkat e Rizzutti 

(2017), o método multissensorial é um dos procedimentos mais eficazes para crianças que já́ 

apresentam histórico de fracasso escolar. Seguindo essa perspectiva, pesquisas internacionais 

compartilham com os pressupostos dessa metodologia, apontando aspectos em comum que 

beneficiam a aprendizagem da leitura e escrita, mas também sinalizam para o desenvolvimento 

de um trabalho baseado nos movimentos articulatórios (CASTLES; COLTHEART, 2004; 

COLEMAN, 1998; DEHAENE, 2012; LIBERMAN, 1999). 

Igualmente, alguns programas de intervenção são referenciados na literatura propondo 

abordagens com enfoque multissensorial, fônico, e articulatório, ampliando assim, o escopo de 

suas ações. Dentre estes programas, descrevemos o Orton-Gillingham Approach (ORTON, 

1925) e o Lindamood Bell (LINDAMOOD; LINDAMOOD, 1998). Os programas Orton-

Gilingham (OG) são pautados na abordagem multissensorial da linguagem de Orton 

Gillingham, o qual reconheceu que crianças com dislexia se beneficiariam de aulas com 

instrução sistemática de leitura baseada em fonética, com ênfase na introdução individual de 

cada fonograma. As atividades de ensino utilizavam-se de recursos visuais, informações 

auditivas e cinestésicas para estabelecer representações da correspondência fonema-grafema, 

introduzidas em uma sequência sistemática de crescente complexidade de vogais e consoantes 

simples. Desde então os programas OG vêm sendo aprimorados, em sua maioria com enfoque 

na reabilitação, e atualmente, entre os seus pressupostos, além das abordagens multissensoriais 

e fônicas, incluem um ensino sistemático de fonética articulatória (RING; AVRIT; BLACK, 

2017). As lições incorporaram identificação fonêmica e manipulação fonêmica usando rótulos 

e manipuladores de imagens na boca para representar as ações do articulador para cada fonema. 

Com uma proposta muito semelhante, porém com enfoque na habilitação da leitura e 

escrita, temos os programas de intervenção Lindamood-Bell (LIPS). Suas propostas incluem 
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atividades para o desenvolvimento de leitura, escrita, compreensão, pensamento crítico e 

matemática, utilizando-se de estratégias multissensoriais, instrução fônica, e enfoque 

articulatório. O programa LIPS, aborda a tarefa de instruções precoces de leitura, fornecendo 

um poderoso suporte para o desenvolvimento da consciência motora oral (conscientização dos 

gestos articulatórios associados a cada fonema), em apoio às atividades precoces de 

decodificação (leitura) e codificação (escrita). Uma parte significativa do tempo de instrução 

no programa LIPS é gasta estabelecendo a consciência motora oral como um auxílio ao 

processamento de informações fonológicas durante as atividades de leitura e escrita 

(TORGESEN et al., 2010). 

No Brasil, Jardini e Vergara (1997), baseadas na premissa de que o gesto articulatório 

pode facilitar a consciência fonêmica, passando de uma informação abstrata (som), para uma 

pista concreta (boca), propõem o método Fonovisuoarticulatório. Esta metodologia utiliza-se 

de estratégias fônicas (fonema), visuais (grafema) e articulatórias (articulema), tornando-a 

multissensorial, e conferindo uma tríade necessária para fazer com que o processo de 

decodificação/codificação (leitura/escrita) seja modificado de abstrato para concreto, 

possibilitando a sua aquisição de maneira mais simples, rápida e eficaz. Desta forma, oferece e 

estimula diversos inputs neuropsicológicos, favorecendo que mais áreas cerebrais recebam 

estímulos. Essa constatação se fundamenta no fato de que a área de Broca, responsável pela 

articulação dos sons, é fortemente ativada com o trabalho de consciência fonoarticulatória 

(CFA), favorecendo de maneira rápida, concreta e eficaz a aquisição da leitura e escrita 

(JARDINI, 2017). Segundo Dehaene (2012), ao aprendermos a ler, e mesmo quando nos 

tornamos bons leitores, sempre executamos uma articulação dos fonemas, mesmo que de forma 

não explícita. 

Assim, por meio de fotos da articulação da emissão instantânea dos fonemas, 

isoladamente, Jardini (2017) defende que cada imagem, de cada fone, se usada de maneira 

metodológica e controlada, pode viabilizar e favorecer a conversão grafofonêmica. Mas 

ressalta-se que, embora utilizando-se de imagens que captam a produção de fones individuais 

(fonética), trabalha-se com os mesmos pertencendo a palavras reais (fonologia), partindo-se, 

inicialmente, da consciência auditiva de palavras. Em síntese, o método fonovisuoarticulatório 

propõe que o aprendizado da consciência fonológica e fonêmica seja viabilizado pelo uso de 

estratégias multissensoriais, ocorrendo uma fusão entre entradas auditivas, visuais e 

articulatórias, que estão presentes em todo cérebro. Nesta proposta, o gesto articulatório (rota 

fonoarticulatória), assume o status central nesse modelo, sendo um precursor e favorecedor de 

êxito no aprendizado da leitura e escrita (JARDINI, 2017). 
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2.4. CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA 

 

Considerada por muitos pesquisadores como a chave para compreensão do princípio 

alfabético, encontra-se a Consciência Fonológica (CF), de fundamental importância para 

compreensão da relação existente entre a linguagem falada e a linguagem escrita (DEHAENE, 

2012; MORAIS, 1996). 

A consciência fonológica requer, inicialmente, o uso da metacognição, que se refere a 

um conjunto de processos envolvidos no controle consciente do sujeito sobre suas atividades 

cognitivas (GOMBERT, 1992). Entre esse conjunto de processos cognitivos, está a 

metalinguagem, que implica tomar a língua como objeto de análise em seus diferentes níveis, 

que dizem respeito à análise das estruturas sintáticas (organização dos termos no sintagma), dos 

aspectos semânticos (significado), da pragmática (a adequação e o uso da linguagem em um 

determinado contexto) e dos aspectos fonológicos (reflexão sobre os sons da fala e a estrutura 

das palavras). Tal análise nos permite fazer descobertas sobre estrutura, relações com o 

funcionamento e uso da língua, com enfoque nas expressões linguísticas, dissociando-as do 

conteúdo linguístico (CIELO, 2001). Para Santos, Vieira e Vidor-Souza (2014), a 

metalinguagem envolve qualquer componente da linguagem, e além dos componentes já 

citados (sintáticos, semânticos, pragmáticos e fonológicos), incluem a fonética, a morfologia e 

a prosódia. O componente fonológico, portanto, configura um dos diversos aspectos que podem 

ser tomados como objeto de reflexão da linguagem pelo indivíduo, e que poderá ser subdividido 

em unidades menores, conforme ilustrado na Figura 4. 
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Figura 4 - Componentes da Consciência Fonológica 

 
Fonte: Adaptado de Santos, Vieira e Vidor-Souza (2014) 

 

Moojen et al. (2015) referem que a consciência fonológica, além de fazer parte da 

consciência metalinguística, envolve o reconhecimento pelo indivíduo de que as palavras são 

formadas por sons distintos, estando relacionada com a habilidade de refletir e de manipular os 

segmentos da fala, abrangendo além da capacidade de reflexão (constatar e comparar), a 

capacidade de operar (contar, segmentar, unir, adicionar, substituir, suprimir e transpor) com 

rimas, aliterações, sílabas e fonemas. Essas unidades sonoras da fala podem ter outras 

subdivisões, como consciência silábica, consciência de elementos intrassilábicos (rima e 

aliteração) e consciência segmental (consciência fonêmica e fonoarticulatória), conforme visto 

na Figura 4. Todas essas etapas, especialmente a consciência segmental, têm notória 

importância no aprendizado do código alfabético (SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 

2014).  

A consciência fonológica, além de requerer o uso de processos metacognitivos, ainda 

depende do desenvolvimento do processamento fonológico, que envolve habilidades como 

(KNOBEL; NASCIMENTO, 2009):  

• Discriminação auditiva – perceber se “vaca” é diferente de “faca”, p. ex.. Detectar, 

identificar, reconhecer padrões de frequência, intensidade e duração, ou seja, habilidade 

auditiva.  

• Memória fonológica – habilidade para processar, manter e recuperar a informação 

verbal.  

• Produção fonológica – articulação das palavras.  
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Wagner et. al (2019) complementam o processamento fonológico, dividindo-o em três 

habilidades fonológicas principais, relacionadas à leitura no nível das palavras. São elas: 

consciência fonológica, memória fonológica de curto prazo e trabalho e recuperação fonológica 

(nomeação automática rápida).  

Sob uma perspectiva mais ampla, é possível identificar a consciência fonológica como 

parte de nosso Processamento Auditivo Central (PAC), o qual é responsável por processar todas 

as informações auditivas que recebemos do ambiente, incluindo a linguagem oral, conforme 

ilustrado na Figura 5 (JARDINI, 2017). 
 

 
Figura 5 - Etapas interdependentes e consecutivas de aquisição dos elementos sonoros das palavras 

 
Fonte: Jardini (2017) 

 

Para fazer uso pleno das informações auditivas, incluindo as tarefas de consciência 

fonológica, é preciso que o som que entra pela orelha percorra todo o sistema auditivo até chegar 

ao córtex auditivo. O sistema auditivo é dividido em: sistema auditivo periférico e sistema 

auditivo central (FRIZZO; ADVÍNCULA, 2018). O processamento auditivo central (PAC), 

definido como o conjunto de mecanismos e processos do sistema nervoso auditivo, será 

responsável pelos fenômenos de localização, discriminação, reconhecimento, aspectos 

temporais da audição, incluindo a resolução temporal, mascaramento temporal, ordenação 

temporal, desempenho auditivo com mensagem competitiva e com sinais acústicos distorcidos. 

Tais habilidades, entre outras finalidades, serão fundamentais para compreensão da mensagem 

ouvida, propiciando o desencadeamento de respostas emocionais, cognitivas e linguísticas 

(REIS; FRIZZO, 2012). Qualquer falha do mecanismo neural pode ocasionar um transtorno de 

PAC. Este transtorno normalmente está associado a dificuldades de aprendizagem, linguagem, 

atenção e memória (FARIAS; TONIOLO; CÓSER, 2004). 
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Dada a importância do PAC no desenvolvimento de linguagem, subjacente à 

estimulação da CF, Jardini (2012) defende que determinadas habilidades do PAC podem ser 

estimuladas de maneira simples, cotidiana e coletiva, tal como as propostas de ensino da CF, 

servindo de base para esta. A autora sugere que podemos treinar essas percepções estando ou 

não ligadas aos sons da fala, desenvolvendo a consciência de sons do ambiente, da natureza, de 

ruídos corporais, e por fim, a consciência dos sons de fala. Este treino pode refinar a percepção 

auditiva e colaborar para o desenvolvimento da CF.  

 

A consciência fonológica e sua relação com a leitura e escrita 

 

A CF é descrita como a capacidade de refletir e manipular conscientemente os sons da 

fala, e envolve o conhecimento acerca da estrutura sonora da linguagem oral, mediante contato 

e desenvolvimento da língua materna. Fundamentalmente, a CF envolve a manipulação oral e 

auditiva dos sons da fala, independente do seu significado (CHARD; DICKSON, 1999). 

Entende-se, aqui, que a desconexão com o significado se refere à capacidade de compreender 

que a relação entre significado e significante é arbitrária, segundo a teoria de Saussure, de 1916 

(SAUSSURE, 2012). Tal compreensão é de fundamental importância para que a criança supere 

a etapa do realismo nominal, tornando-a capaz de operar apenas sobre cadeia sonora da fala. 

Entretanto, apesar da necessária desconexão entre significado e significante para o 

desenvolvimento da CF, esta somente terá sentido, caso se estabeleça a partir de uma unidade 

linguística a ser manipulada - a palavra - dotada de significado.  

O realismo nominal é descrito por Piaget (1962 apud NOBRE; ROAZZI, 2011), como 

uma característica do pensamento infantil, que caracteriza a dificuldade em dissociar o signo, 

ou seja a cadeia sonora de sons que compõem um nome (significante), da coisa significada. 

Para superar esta etapa, é preciso que a criança seja capaz de perceber, por exemplo, que a 

pronúncia da palavra borboleta, é maior que da palavra boi. Ou seja, borboleta possui mais 

sílabas, apesar de seu tamanho real ser muito menor que o animal boi.  

Estudos indicam que crianças que se apresentam no realismo nominal obtêm baixo 

desempenho nas atividades de leitura e análise fonêmica, demonstrando correlação positiva 

entre realismo nominal, leitura, escrita e consciência fonológica (ANDREAZZA-

BALESTRIN; CIELO; LAZZAROTTO, 2008; AQUINO, 2007). No Brasil, é possível que 1 a 

cada 5 crianças iniciem o ensino fundamental ainda na etapa de realismo nominal (ANDRADE; 

MACHADO; FRANÇA, 2019). Estes dados sinalizam para fragilidade, e até inexistência do 

estímulo de CF na educação infantil brasileira. Nobre e Roazzi (2011) ainda mostraram que o 
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realismo nominal não ocorre apenas na infância, podendo perdurar na vida adulta, caso este não 

tenha sido alfabetizado. Tal fato, aparentemente, reforça a influência do realismo nominal na 

compreensão da natureza arbitrária do sistema notacional alfabético.  

O conhecimento da consciência fonológica inicia-se em idade pré-escolar, de maneira 

lúdica, e seu domínio, sendo muito abstrato, requer ensino formal e treino específico (CIELO, 

2002; NAVAS, 2015), para que o sistema de escrita alfabética possa ser compreendido e 

utilizado satisfatoriamente a fim de produzir leitura e escrita autônomas. Isso sem prescindir da 

função social relacionada ao processo - o letramento- ambos processos indissociáveis e 

interdependentes (LAZAROTTO; CIELO, 2002). 

Silva e Capellini (2011) afirmam que a consciência fonológica possibilita o acesso 

consciente ao nível fonológico da fala, portanto a manipulação cognitiva das representações a 

esse nível é necessária tanto para a aquisição da leitura, quanto para o desenvolvimento e 

aprimoramento da escrita. Quanto mais a criança sentir-se à vontade para manipular os fonemas 

da fala, mais rápida será a aprendizagem da leitura. Ou seja, a descoberta dos fonemas 

precederia a dos grafemas (DEHAENE, 2012). Há quem defenda que os conhecimentos prévios 

do código escrito beneficiariam a segmentação da cadeia da fala, pelo apoio visual das letras, 

concluindo que a consciência fonológica, leitura e escrita andam juntas, em influência 

recíproca, uma modificando e aprimorando a outra (CASTLES; COLTHEART, 2004). 

Atualmente, existe um certo consenso no que diz respeito à adoção de uma posição interativa 

que considera que a relação entre a consciência fonológica e a aprendizagem da leitura é 

recíproca, uma vez que existem aspectos da consciência fonológica que precedem a 

aprendizagem da leitura e outros que se desenvolvem com essa aprendizagem (SIM-SIM; 

SILVA; NUNES, 2008). 

De forma empírica, percebemos que a escrita parece mesmo influenciar a maneira como 

manipulamos os sons da fala, especialmente a nível fonêmico. Após alfabetizados, crianças e 

adultos, em uma brincadeira onde são solicitados a falar uma palavra iniciada com a última 

sílaba da palavra anterior, costumam se apoiar na escrita e não no som. Tomamos como 

exemplo que a última palavra dita foi casa, cuja transcrição fonética é /kaza/, onde a letra “s”, 

passa a ter o som de /z/. Nessa situação, as respostas mais frequentes encontradas nessa tarefa 

foram palavras que iniciavam com “sa”, como em sapo, sapato, fazendo referência às letras da 

última sílaba de casa, ao invés de “za”, como em zagueiro, zaga, que representaria o som da 

última sílaba de casa. Exemplos semelhantes foram descritos por Castles e Coltheart  (2004), e 

por Stuart (1990).  
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Apesar da evidente influência da escrita nas tarefas de CF, especialmente nos níveis 

mais avançados, como em tarefas de transposição de fonemas, o desenvolvimento inicial da CF 

não deveria ser visto como dependente da escrita. o conceito principal de CF, se refere à 

capacidade de manipulação mental dos sons, assim sendo, independente do apoio da escrita. 

Portanto, a relação de reciprocidade envolvida entre leitura e escrita e CF, se não bem 

compreendida, pode levar ao entendimento de que CF se desenvolve com o apoio da escrita, 

conforme a atividade ilustrada na Figura 6  Tais tarefas retiram o componente auditivo da CF  

e permitem se apoiar na sequência de letras repetidas no final de cada palavra sem ser necessário 

refletir sobre os sons. Além disso, estes exemplos, recorrentes na prática pedagógica, 

demonstram o desconhecimento em relação à definição da rima de palavras, que ocorre pela 

repetição de sons a partir da vogal da sílaba tônica (LAMPRECHT et al., 2004). Logo, a palavra 

espinafre, não rima com cofre, embora possuam a mesma sílaba final. 

 
Figura 6 - Exemplo de atividade equivocada para o estímulo da consciência fonológica 

 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

Apesar da contundente importância da consciência fonológica como habilidade preditora 

do ensino da leitura e escrita, essa habilidade precisa ser bem compreendida em prol de uma 

alfabetização de qualidade. Estudo realizado com professores da educação infantil mostrou que 

88% dos professores participantes atribuem estímulo de linguagem ao treino da escrita do nome 

de seus alunos e 77% confundem termos relacionados a linguagem, como por exemplo 

linguagem, língua, fala e voz. Os autores concluem que o conhecimento sobre linguagem e 

consciência fonológica dos professores participantes é superficial e são poucas as atividades 

realizadas para o estímulo do desenvolvimento da linguagem, evidenciando a necessidade de 

se investir com esses conteúdos na formação dos professores (FERRAZ, 2014). 

 

 

 

 

 
 
 

 

       Fonte: Autora, 2020. 

LIGUE AS PALAVRAS QUE RIMAM: 
 

CHULÉ SUJA 
 

CORUJA COFRE 
 

ESPINAFRE PICOLÉ 
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Níveis da Consciência Fonológica 

 

A consciência fonológica pode ser dividida em três níveis principais: Consciência 

silábica, intrassilábica e fonêmica (CIELO, 2002; FREITAS, 2004; MOOJEN et al., 2015; 

MORAIS, 1996). Outros autores ainda incluem em programas de estimulação da CF, tarefas 

que envolvem a consciência de palavras, visto que o desenvolvimento fonológico ocorre do 

maior para o menor (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; JARDINI et al., 2016; SIM-SIM; 

SILVA; NUNES, 2008; ZIEGLER, 2015). Optamos por descrever estas quatro etapas, visto 

que o programa a ser apresentado neste estudo, também incluirá a estimulação deste último 

nível. 

A consciência de palavras, também descrita como parte da consciência linguística 

(capacidade de pensarmos sobre as propriedades formais da língua), relaciona-se com o 

componente lexical da linguagem, e propõe-se a desenvolver a noção básica de que as frases 

podem ser segmentadas em palavras. As autoras defendem que somente após o 

desenvolvimento da consciência de palavras a criança poderia passar para a consciência silábica 

(FREITAS; ALVES; COSTA, 2007; SIM-SIM; SILVA; NUNES, 2008).  

Inicialmente, para que a consciência fonológica seja desenvolvida de maneira relevante 

e adjuvante da aprendizagem da leitura, é importante que a criança identifique a fronteira de 

uma palavra, para depois começar a organizar os sons em componentes menores, como as 

sílabas e os fonemas (GONÇALVES et al., 2011). 

Posto isso, a primeira etapa que leva à consciência dos sons da fala é o reconhecimento 

das unidades que constituem um discurso. Ao ouvirmos uma mensagem, não temos consciência 

imediata das unidades que a compõem, exigindo esta tarefa maior esforço e atenção. O 

reconhecimento de palavras é mais rápido do que o de sílabas, e este, por sua vez, é mais rápido 

que o dos sons. Segmentar, portanto, implica distanciar-se e considerar como objeto de análise 

os segmentos do discurso, entendendo-se por segmento qualquer unidade linguística que pode 

ser isolada do resto da sequência, como é o caso das unidades lexicais, silábicas e fonêmicas 

(SIM-SIM; SILVA; NUNES, 2008). 

Deste modo, a relação entre a consciência da noção de palavra e a aprendizagem da 

leitura parece ser igualmente de natureza interativa. A compreensão de que as palavras são 

rótulos verbais arbitrários e autônomos em relação ao significado, e a percepção das unidades 

lexicais (ou palavras) no fluxo do discurso, facilita a tarefa de compreender as relações entre a 

fala e a escrita e, nesse sentido, facilita o processo de aprendizagem da leitura (SIM-SIM; 
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SILVA; NUNES, 2008). As tarefas de consciência de palavras podem envolver atividades de 

identificação e substituição de palavras inadequadas em textos, contagem do número de 

palavras em sentenças, identificação das palavras mais curtas e mais longas nas sentenças 

(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). 

A consciência de sílabas envolve tarefas de manipulação destas em uma palavra, e 

costuma ser uma das primeiras habilidades a se desenvolver, trazendo pouca dificuldade à 

maioria das crianças. Gombert (1992) afirma que a sílaba é a unidade natural de segmentação 

da fala, logo ela é mais acessível do que as unidades intrassilábicas e os fonemas. Neste nível, 

podemos ter tarefas como contar, sintetizar, segmentar, adicionar, subtrair e transpor sílabas em 

palavras (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). 

Na consciência intrassilábica, as palavras podem ser analisadas em unidades maiores 

que um fonema individual, mas menores que uma sílaba, ou ainda, incluir unidades de mais de 

uma sílaba. Estas análises partem da teoria da sílaba, a qual define seus constituintes em onset 

e rima. Aliteração são palavras que apresentam o mesmo onset (início/começo), ou seja, uma 

série de duas ou mais palavras que começam pelo mesmo som consonantal inicial, como por 

exemplo, “prato” e “preto”. A rima da palavra seria a igualdade entre os sons, desde a vogal ou 

ditongo tônico até o último som, como por exemplo, “martelo” e “castelo”. Nesta análise, 

vemos que a atenção deve avançar o nível da última sílaba, atingindo a vogal da sílaba anterior, 

no caso, a tônica. Já a rima da sílaba seria formada por palavras que terminam com o mesmo 

som, por exemplo, “balão” e coração”, “chapéu” e “anel”. As tarefas podem incluir desde a 

identificação de rima e aliteração, como a produção de palavras com padrões de rima e 

aliteração (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; FREITAS, 2004; SHAYWITZ, 2006). 

Ao estimularmos a identificação e evocação da rima de palavras, contribuímos para a 

percepção da sílaba tônica, que se destaca pela ênfase na pronúncia da fala. Por conseguinte, 

desempenha um papel importante na aquisição da leitura, visto que somente a partir da leitura 

da palavra com adequada pronúncia do acento de intensidade será possível acessar o seu 

significado. Scliar-Cabral (2018) refere que para aprender a ler, a criança precisa compreender 

que para reconhecer a palavra escrita, além de saber atribuir os valores sonoros a  cada grafema, 

a criança deverá saber onde cai o acento mais forte. Neste sentido, Jardini (2017), defende o 

ensino da rima consonante (rima perfeita), em que a repetição inclui todos os fonemas a partir 

da vogal tônica, levando a criança a prolonga-la (ex. “janeeeeela”, “paneeela”, rima = “ELA”) 

com o objetivo de encontrar a rima da palavra. Desta forma, contribui para a percepção da sílaba 

tônica de palavras, necessária para acessar o léxico da palavra após a decodificação. 
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Em última instância, temos a consciência fonêmica, que compreende a capacidade de 

dividir as palavras em fonemas, unidades mínimas sonoras capazes de distinguir significado 

(ex. /faca/ e /vaca/). Envolve a capacidade de manipular conscientemente os segmentos que 

compõem uma palavra. Tal aptidão desenvolve-se de maneira vagarosa, difícil e requer muita 

prática, visto que a análise consciente dos sons da fala ao nível do fonema não é uma capacidade 

que se adquire espontaneamente, uma vez que os fonemas não são segmentos naturais da fala 

(HORTA; MARTINS, 2011). Entretanto, esta habilidade é considerada como a chave da 

compreensão do princípio alfabético, e sua relação com a leitura e escrita será detalhada na 

subseção seguinte. As tarefas de consciência fonêmica podem envolver contagem, posição, 

síntese, segmentação, adição, subtração e transposição de fonemas em palavras (DEHAENE, 

2012; FREITAS, 2004). 

 

Consciência Fonêmica 

 

Conforme já abordado em seções anteriores, é de suma importância que as crianças 

recebam instruções formais que explicitem como se procede a manipulação dos sons da fala na 

escrita alfabética e as relações fonografêmicas (escrita) e grafofonêmicas (leitura), para que o 

desenvolvimento da consciência fonêmica se estabeleça de maneira rápida e promova a 

autonomia escritora (CAPOVILLA; GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004). 

Faz-se necessário retomar a diferença entre consciência fonológica e consciência 

fonêmica. A tarefa de consciência fonêmica diz respeito a uma sub-habilidade da consciência 

fonológica, e compreende, portanto, à habilidade de controle sobre a manipulação de um 

fonema (MOOJEN et al., 2015). Desta forma, pode ser entendida como a habilidade de ouvir e 

perceber as letras, no tempo-espaço que elas ocorrem, ou seja, fazer a correspondência imediata 

da letra com o som ouvido (CARDOSO-MARTINS et al., 2005). Assim sendo, dominar a 

consciência fonêmica torna-se imprescindível para que o aspirante a leitor compreenda a 

correspondência fonema-grafema (KAMALA, 2014). 

 Paradoxalmente à proposta de estimular a consciência fonêmica com a finalidade de 

favorecer a correlação fonema-grafema, oferece-se para um aprendiz iniciante uma pista oral, 

sonora, fragmentada, sem significado, impalpável e incompreensível, para se compreender uma 

parte de um todo significativo, indissociável, concreto e real, que são as palavras. Ou seja, 

espera-se desde o início uma abstração do processo, em tarefas como reconhecimento de 

presença e/ou ausência do som na palavra, manipulações de fonemas, identificação de 

localização (inicial, medial, final), sonoridade (surda/sonora), nasalidade (oral/nasal), 
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intensidade (átona/tônica) e demais fatores atrelados à consciência fonêmica propriamente dita, 

sem que haja de fato, uma pista palpável que auxilie na compreensão mínima por parte do 

aprendiz, do que seria o tão abstrato fonema (JARDINI, 2017). 

Assim, o estímulo da consciência fonêmica parece exigir um alto nível de CF, visto que 

a criança está lidando com unidades abstratas, que são dispostas em um segmento sonoro 

contínuo que dificulta a percepção individual dos fonemas (FREITAS, 2004). Reiterando esta 

dificuldade, Ziegler e Goswami (2005) afirmam que nem todas as unidades fonológicas são 

conscientemente (explicitamente) acessíveis antes da leitura. Assim, conectar unidades 

ortográficas a unidades fonológicas que ainda não estão prontamente disponíveis requer um 

maior desenvolvimento cognitivo. Diante de tais desafios, as crianças parecem buscar 

estratégias para resolução destas tarefas, conforme verificado em um estudo realizado com 

crianças do 1º do ensino fundamental, o qual identificou que estas utilizavam como apoio os 

gestos corporais, a direção do olhar no mediador, e o uso do apoio articulatório, sugerindo que 

tais estratégias podem ter um papel importante na realização das tarefas (RUSCHEL, 2001). 

Dito isso, a próxima subseção abordará o papel da consciência fonoarticulatória no 

desenvolvimento da consciência fonológica. 

 

Consciência Fonoarticulatória 

 

A consciência fonoarticulatória (CFA) é a parte da consciência fonológica (CF) que 

permite refletir sobre as características articulatórias dos fonemas, sendo a habilidade 

responsável pela distinção das articulações dos sons da fala - ou seja, os fones - que são 

entidades concretas, articulatórias. Logo, se refere a capacidade de o indivíduo pensar sobre os 

sons e os gestos motores orais necessários à produção da fala. Os falantes de uma língua podem 

refletir sobre os sons da mesma, levando em conta sua organização - conhecimento fonológico 

- ou a forma de produzi-los - conhecimento fonoarticulatório (SANTOS, 2009).  Essa 

capacidade é importante não somente na produção e na percepção dos sons, mas também na 

aprendizagem do sistema alfabético de escrita (JARDINI et al., 2016). 

Heilman, Voeller e Alexander (1996) referem que os gestos fonéticos (ou articulatórios) 

são representados no cérebro como comandos motores invariantes que programam os 

articuladores, e que a leitura fonológica pode ativar o lobo frontal inferior esquerdo porque a 

conversão grafema-fonema requer a ativação desses gestos motor-articulatórios. Portanto, 

inferem que pensar sobre os sons da fala e os movimentos que os articuladores fazem para 

produzi-los é uma habilidade facilitadora para a aprendizagem do sistema alfabético de escrita.  
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Para segmentar as sílabas em unidades menores, ou seja, os fonemas, as crianças 

utilizam como estratégia inicial o apoio em pistas articulatórias. A habilidade de refletir sobre 

o fonema enquanto uma representação abstrata da língua é conhecida como conhecimento 

fonêmico e pode auxiliar na aprendizagem da leitura e escrita (SANTOS, 2009). A autora 

verificou que crianças com desvio fonológico possuem baixo desempenho em habilidades de 

consciência fonoarticulatória e são possíveis candidatos a apresentarem dificuldade na 

aquisição da leitura e escrita. Com isso, defende que atentar-se ao gesto articulatório favorece 

o reconhecimento do fonema e, por consequência, pode ser um facilitador no sucesso da 

alfabetização. Resultados positivos foram observados na interferência da consciência 

fonológica e fonoarticulatória no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, por meio de 

testagens e treino.  

Em uma outra pesquisa, realizada por Vidor-Souza e Santos (2007), foram avaliadas 90 

crianças entre 5 e 10 anos com o objetivo de relacionar a consciência fonoarticulatória (CFA) 

e a linguagem escrita. As autoras constataram que a CFA é uma habilidade que se aprimora de 

acordo com a idade e a escolaridade, e que existe correlação entre a CFA e a aquisição da 

linguagem escrita. Concluíram que a CFA é uma habilidade facilitadora para a aprendizagem 

do sistema alfabético de escrita. Em consonância com estes resultados, Sotero e Pagliarin 

(2018), em um estudo recente realizado com 7 crianças com idade entre 6 e 7 anos, também 

verificaram influência positiva do estímulo da CF com apoio da CFA em relação às hipóteses 

de escrita, ás alterações de fala e as habilidades de CF e CFA, após intervenção realizada por 

meio de um software, que apresenta atividades com enfoque na CF e CFA. 

Esses estudos sugerem que a CFA pode favorecer o desenvolvimento da leitura e escrita, 

e pode ser utilizada como metodologia de trabalho para o ensino da consciência fonológica, e 

posterior alfabetização. Assim, ao se falar um determinado som, o mesmo é articulado, criando-

se uma imagem mental dos seus articuladores que devem ser acionados para o cumprimento 

dessa tarefa, e o mesmo se dá ao escrever e recrutar a letra a ser grafada, como representante 

desse fonema previamente articulado (JARDINI, 2017). Neste método, denominado como 

fono-vísuo-articulatório, a autora apresenta os articulemas, que representam as “imagens” 

articuladas de cada fonema, ilustrando o ponto articulatório realizado com os lábios e língua 

em áreas da cavidade oral, como dentes e palato. Algumas fotos também se destacam pelo uso 

das mãos, que tem como finalidade indicar características que facilitem a diferenciação de 

fonemas auditivamente semelhantes, como por exemplo os pares de fonemas surdos e sonoros 

(a mão próxima ao pescoço indica a vibração das pregas vocais dos fonemas sonoros), ou dos 

fonemas nasais /m/ e /n/ (mão na face permite sentir a vibração devida ao direcionamento da 
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ressonância nasal, e diferenciar os fonemas pelo ponto articulatório produzido com a boca 

aberta no /n/, e a boca fechada no /m/). Deste modo, a proposta integra estímulos auditivos 

(fonemas), visuais (grafemas e articulemas), articulatórios  

(consciência do movimento para produção dos fones) e táteis/sinestésicos (uso das mãos para 

diferenciar fonemas semelhantes), caracterizando-a como uma instrução multissensorial.  

O trabalho proposto neste estudo apoia-se na premissa de que a utilização das imagens 

da boca, associadas ao desenvolvimento da consciência fonoarticulatória, traduz-se em 

conhecimento metalinguístico, favorecendo a aprendizagem da consciência fonológica, 

fonêmica e alfabetização, bem como pode contribuir para a reabilitação dos distúrbios de 

aprendizagem. 
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3. OBJETIVOS E HIPÓTESES 

 

Conforme vimos em nossa revisão de literatura, disléxicos apresentam falhas no 

componente fonológico que prejudicam o acesso fonológico durante a leitura, comprometendo 

a conversão grafofonêmica, sua automatização, e consequentemente, a fluência e compreensão 

leitora. Portanto, a estimulação da consciência fonológica é imprescindível nestes indivíduos, 

que por sua vez, parece ser favorecida pelo estímulo da consciência fonoarticulatória, conforme 

alguns estudos. Entretanto, diante da escassez de evidências científicas nesta área, o presente 

trabalho buscou investigar o papel da consciência fonoarticulatória na estimulação da 

consciência fonológica e na aprendizagem da leitura, a fim de desenvolver estratégias de 

intervenção que contribuam para um melhor desempenho de leitura em crianças com dislexia 

do desenvolvimento. Assim, estabelecemos os seguintes objetivos e hipóteses. 

 

3.1.OBJETIVOS 

  

Objetivo geral 

 

 Verificar a eficácia do programa de intervenção fonológica e fonoarticulatória  como 

proposta de RTI em crianças com dislexia do desenvolvimento, elaborado para este estudo; 

 

Objetivos específicos 

 

1. Avaliar o efeito da estimulação da consciência fonoarticulatória sobre as habilidades 

de consciência fonológica e de leitura em crianças com dislexia, por meio da 

comparação dos procedimentos avaliativos aplicados na pré e pós-testagem; 

2. Comparar o desempenho das habilidades de leitura de crianças com dislexia 

submetidas ao estímulo combinado de consciência fonoarticulatória e fonológica 

com o desempenho de crianças com dislexia submetidas somente ao estímulo da 

consciência fonológica e de crianças com dislexia que não foram submetidas às 

intervenções, utilizando como parâmetros a precisão leitora, velocidade e 

compreensão de textos; 

3. Comparar o desempenho das habilidades de consciência fonológica de crianças com 

dislexia submetidas ao estímulo combinado de consciência fonoarticulatória e 

fonológica com o desempenho de crianças com dislexia submetidas somente ao 
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estímulo da consciência fonológica e de crianças com dislexia que não foram 

submetidas às intervenções; 

 

3.2. HIPÓTESES 

 

H.1. O programa de intervenção fonológica e fonoarticulatória é eficaz na reabilitação 

de crianças com dislexia e seu uso pode ser indicado como proposta de RTI; 

H.2. A estimulação da consciência fonológica associada ao estímulo da consciência 

fonoarticulatória favorece ganhos no desempenho das habilidades de consciência fonológica  e 

de leitura de crianças com dislexia. 

H.3. O estímulo combinado de consciência fonológica e fonoarticulatória promove 

maiores ganhos no desempenho de leitura de crianças com dislexia do que apenas o estímulo 

da consciência fonológica ou nenhum estímulo direcionado; 

H.4. O desenvolvimento adequado das habilidades de consciência fonológica em 

crianças com dislexia depende de estímulo específico e direcionado que pode ser promovido 

por programas de remediação fonológica, e quando associados ao estímulo da consciência 

fonoarticulatória, apresentam maiores ganhos. 
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4. ELABORAÇÃO DO PROGRAMA DE INTERVENÇÃO FONOLÓGICA E 

FONOARTICULATÓRIA 

 

A aquisição da leitura e escrita depende de diversas áreas corticais de associação, que 

se dedicam a processar tanto as informações sensoriais, como também as recebidas durante a 

realização de tarefas mentais superiores. Para realizar estas tarefas, os aprendizes podem criar 

vias neurais alternativas individualizadas. Portanto, ensinar pode ocorrer por diversos 

caminhos, visto que há mais de uma forma de aprender (CAPELLINI et al., 2010). 

Estudos de meta-análise evidenciam que o aprendizado de um sistema alfabético está 

diretamente relacionado com o conhecimento da estrutura fonológica, ou seja, com o 

desenvolvimento da consciência fonológica (GADELHA et al., 2018). Logo, 

independentemente das estratégias de ensino e aprendizagem, a habilidade de consciência 

fonológica - em especial a consciência fonêmica - é uma condição fundamental para a aquisição 

da linguagem escrita. Mas o que fazemos quando faltam condições para um adequado 

desenvolvimento do processamento fonológico? 

Diversos autores defendem que uma das principais falhas que acometem os indivíduos 

com dislexia do desenvolvimento (DD) reside justamente no componente fonológico da língua. 

Sendo assim, a busca por estratégias que minimizem estas falhas tem conduzido o interesse de 

pesquisadores de diversas áreas do conhecimento. 

Inúmeros são os estudos que propuseram procedimentos de intervenção para o 

tratamento de dificuldades de leitura e escrita por meio do treino direto de consciência 

fonológica e do ensino explícito das regras de correspondência grafo-fonêmicas. A eficácia de 

tais procedimentos tem sido documentada há algum tempo, com estudos conduzidos em 

diferentes países, os quais estabelecem claramente a importância do treino de CF para a 

aquisição da leitura e escrita (BRADLEY; BRYANT, 1983; CAPELLINI et al., 2010; 

CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; CIELO, 2001; RUSCHEL, 2001; SHAYWITZ, 2006). 

Estudos atuais seguem corroborando essa correlação positiva entre CF, leitura e escrita 

(CLAYTON et al., 2020; GUTIÉRREZ-PALMA et al., 2019; LEÓN et al., 2019; NEVES, 

2019; VENTURA; FIGUEIREDO; CAPELAS, 2019). 

Diante da evidente importância da CF nas habilidades de leitura e escrita, e das 

fragilidades do ensino regular, programas de intervenção precoce tem sido alvo de muitos 

pesquisadores. Tais programas, em sua maioria, baseiam-se nos modelos de resposta à 

intervenção (response to intervention – RTI), os quais buscam assegurar que as dificuldades de 

aprendizagem não sejam o resultado de uma instrução que negligencie as habilidades preditoras 
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para a aprendizagem da leitura e escrita em um sistema de escrita alfabético, evidenciadas 

cientificamente. Este modelo, pode assegurar a identificação precoce de escolares de risco para 

os problemas de leitura, evitando assim, o baixo rendimento escolar e minimizando o resultado 

falso-positivo e falso-negativo (FUKUDA; CAPELLINI, 2012). Tal proposta baseia-se na ideia 

de que, como existem muitas variáveis ambientais que podem promover um falso positivo para 

um diagnóstico (no caso, de dislexia), a evolução no período de 6 meses de intervenção ou a 

rapidez e o modo de resposta podem ser aspectos decisivos para confirmar ou não o diagnóstico 

(MOUSINHO; NAVAS, 2016). Partindo destes pressupostos, os modelos de RTI estabelecem 

um fluxo de encaminhamentos que prevê o acompanhamento dos escolares que não 

acompanham o desenvolvimento de seus pares, utilizando modelos de intervenção com 

aplicação, inicialmente, em grupos menores. Somente após a superação ou persistência das 

dificuldades diante das intervenções realizadas, poderia se estabelecer a necessidade de 

encaminhamentos para serviços especializados, e um possível diagnóstico de transtorno de 

aprendizagem.  Tais modelos, além de contribuir para obtenção de diagnósticos assertivos, são 

particularmente interessantes para restringir encaminhamentos indiscriminados ao serviço 

público de saúde, que acaba sobrecarregado, e por vezes, retarda o acesso daqueles que 

realmente necessitam de intervenção especializada. A Figura 7 sintetiza o princípio do modelo 

RTI. 
 

Figura 7 - Modelo de resposta à intervenção (response to intervention - RTI) 

 
Fonte: Mousinho e Navas (2016) 

 
Como visto, o início do processo da alfabetização, bem como as mediações dirigidas às 

falhas desse processo, depende, em grande parte, do desenvolvimento da CF. Retomando a sua 

definição, vimos que a CF envolve a capacidade de refletirmos sobre os sons da fala e deverá 
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ser desenvolvida em diversos níveis, partindo da sílaba, e passando pelas unidades 

intrassilábicas, pelo fone, até chegarmos ao fonema (CALLOU; LEITE, 1990; LAMPRECHT 

et al., 2004). Chegando aqui, mais recursos estarão disponíveis para associar os grafemas aos 

fonemas, iniciando a primeira etapa da leitura, a decodificação fonológica. Entretanto, apesar 

da sólida constatação sobre os benefícios do treino sistemático da CF, observa-se na prática 

clínica que estimular somente estas habilidades pode ser uma tarefa árdua para crianças com 

dislexia, exigindo um sobre-esforço por parte destes.  

  Analisando a hierarquia da CF, é possível perceber que a consciência do fone 

(especificado pelas características articulatórias e acústicas), antecede a consciência do fonema, 

logo, deveria ser estimulada primeiro. A CFA, nos permite refletir sobre os fones – uma 

entidade concreta, articulatória. Já a consciência fonêmica, permitirá a reflexão dos fonemas – 

uma entidade mental, abstrata (SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 2014). Portanto, parece 

lógico que o estímulo da CFA seja ofertado junto as demais habilidades da CF, antecedendo e 

viabilizando a consciência fonêmica, e contribuindo para a intervenção fonológica. Entretanto, 

vemos esta etapa sendo negligenciada no ensino da CF.  

Partindo da premissa que somos capazes de aprender de diversas formas, e que 

estratégias de ensino com enfoque multissensorial ampliam a chance de atingir o aprendiz, visto 

que estão expostos a mais entradas (input) de informações, possibilitando que se apoiem 

naquelas que lhe são mais favoráveis, elaboramos o programa de intervenção a ser apresentado 

no presente trabalho.  

Assim, pautados nas propostas de Jardini (2017), os exercícios de consciência 

fonoarticulatória apresentados neste programa têm a finalidade de tornar conscientes os sons da 

fala (fonemas), associando-os aos seus gestos articulatórios (articulemas), e posteriormente aos 

seus grafemas. Estes articulemas devem ser treinados sinestesicamente (pelo sentir), 

visualmente (com o auxílio do espelho) e auditivamente (ao som que aquele movimento tem). 

Quando a criança é estimulada a observar os seus próprios movimentos de fala, associando-os 

aos seus respectivos sons, poderá contar com um apoio concreto, visível, que estará disponível 

sempre que precisar. Desenvolver a CFA permite ao indivíduo refletir sobre os movimentos 

feitos pelos órgãos fonoarticulatórios ao produzirem um som, favorecendo inclusive uma 

articulação mais precisa e correta das palavras (SOTERO; PAGLIARIN, 2018). Dessa maneira, 

tornam-se capazes de pronunciarem uma palavra de forma mais lenta, favorecendo a atenção 

para sequência de sons que está sendo produzida, ponto-chave inicial da leitura e escrita. Com 

uma abordagem semelhante, o Lindamood-Bell Phoneme Sequencing Program 

(LINDAMOOD; LINDAMOOD, 1998), também inclui instruções sobre como os sons são 
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formados na boca, incluindo as partes da boca que são usadas (por exemplo, lábios, dentes, 

língua), demonstrando evidências de aumento da realização de leitura. 

Desta maneira, pretende-se com a elaboração deste programa, despertar em crianças 

com dislexia do desenvolvimento a possibilidade de utilizarem a consciência fonoarticulatória 

como apoio na automatização da conversão fonografêmica e grafofonêmica. Acredita-se que o 

estímulo da CFA pode influenciar positivamente a aprendizagem e a intervenção da leitura, 

desencadeando um efeito cascata sobre esta, e favorecendo o estabelecimento de relações 

recíprocas entre as habilidades, consolidando o aprendizado. Descrevemos esse efeito cascata 

pelo seguinte desencadeamento de ações:  

1. CFA > CF / CF > CFA: o ensino explícito de CFA fornece elementos concretos que 

facilitam a manipulação dos fonemas (de rápida deterioração na memória de trabalho), 

favorecendo o desenvolvimento e aprimoramento da CF (JARDINI, 2018). Logo, ao se deparar 

com tarefas de CF, a criança passa a recrutar o conhecimento articulatório apreendido, 

apoiando-se na própria boca, ou nas imagens, facilitando assim o cumprimento das tarefas, de 

maneira autônoma. Desta forma, se estabelece aqui um ciclo de reciprocidade entre a CF e a 

CFA.  

2. CF > relação grafema/fonema > CFA: a capacidade de manipulação e reflexão sobre 

os fonemas, ou seja, a consciência fonêmica, possibilita o estabelecimento da conversão 

grafema/fonema (decodificação), ou seja, o acesso ao fonema que determinado grafema se 

relaciona (WAGNER; TORGESEN; RASHOTTE, 1994). Aqui, novamente há uma relação de 

reciprocidade, onde o acesso ao fonema é favorecido pelo resgate do movimento articulatório, 

aumentando as chances de uma decodificação precisa. Esta etapa se limita às relações regulares 

entre grafemas e fonemas, mas à medida que se automatiza, pode proporcionar confiança e 

desejo pela leitura, que com a prática frequente, proporcionará condições de compreender e 

automatizar as irregularidades da língua. 

3. Decodificação > Precisão: à medida que a decodificação se estabelece, aumentam-se 

as chances de realizar uma leitura precisa, favorecendo o acesso ao significado (MOUSINHO 

et al., 2009), e aumento do desejo pela leitura. Nesta etapa, disléxicos despendem muita energia 

para executá-la (SHAYWITZ, 2008), que sem sucesso, pode desencorajá-los a continuar a 

leitura. Em contrapartida, se o desempenho for producente, o desejo e a prática aumentam, e a 

rota fonológica pode se estabelecer.  

4. Precisão > Velocidade: na proporção em que a precisão e a prática aumentam, inicia-

se o estabelecimento da rota lexical de leitura, na qual há um acesso direto ao significado, 

permitindo maior velocidade na leitura (ELLIS, 1995). Ao atingir uma leitura mais rápida, 



60 
 

liberam-se recursos cognitivos para compreensão do material lido (MOUSINHO et al., 2009). 

Entretanto, se as etapas anteriores não forem bem consolidadas, até poderá haver uma leitura 

veloz, porém, desprovida de acurácia, comprometendo a compreensão. Neste sentido, ainda 

deve-se considerar o papel da prosódia, que também desempenha uma função importante para 

o acesso ao significado, tanto de palavras, como de um texto (SCLIAR-CABRAL, 2018). Aqui, 

é possível haver nova influência da CF, especialmente das rimas, que neste programa, oferece 

estímulo sistemático para a identificação da sílaba tônica, necessária à adequada pronúncia das 

palavras, que permitirá o acesso adequado ao significado. Portanto, esta etapa é finalizada com 

um conjunto de habilidades que inclui precisão, velocidade e prosódia, e que juntas, 

caracterizam a fluência leitora (MOUSINHO et al., 2009). 

5. Fluência > Compreensão: por fim, ao atingir uma leitura precisa, com velocidade e 

prosódia adequada, tem-se uma boa fluência, a qual possibilitará acesso à um nível mínimo de 

compreensão leitora (SUEHIRO; SANTOS, 2015). A partir daqui a compreensão passa a 

depender de inúmeros outros fatores relacionados principalmente à cognição, vocabulário e 

instrução acadêmica, que na maioria das vezes, tem correlação com fatores socioeconômicos e 

ambientais (MOUSINHO et al., 2009).  

Portanto, a elaboração deste programa objetivou não apenas o favorecimento da 

consciência fonológica, como também a extensão destes benefícios às habilidades de leitura. 

Assim, com o objetivo de mensurar exclusivamente o efeito da consciência fonoarticulatória 

como apoio à realização de tarefas de consciência fonológica, este programa foi estruturado 

seguindo a sequência de tarefas e número de sessões propostos pelo Programa de Remediação 

Fonológica (SILVA; CAPELLINI, 2011), adaptando as tarefas para inclusão da consciência 

fonoarticulatória. Buscou-se assim, evitar vieses que pudessem contaminar a análise dos 

resultados, por apresentação de atividades com objetivos diferentes, que não permitissem 

mensurar os efeitos exclusivos da estimulação da consciência fonoarticulatória. O programa de 

remediação fonológica também foi aplicado neste estudo, no grupo controle ativo, a fim de 

comparar os resultados das duas intervenções, buscando responder a hipótese de que a 

consciência fonoarticulatória pode promover melhores resultados na aprendizagem da 

consciência fonológica e da leitura.  

 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória 

 

O protocolo foi elaborado em dois cadernos, um para a criança e outro para o aplicador. 

Este possuía orientações claras e objetivas, a fim de facilitar a aplicação. O programa foi 
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composto de 10 tarefas que foram trabalhadas em 18 sessões cumulativas, com duração de 50 

minutos cada. Ou seja, a cada nova sessão uma atividade nova foi inserida com as atividades 

apresentadas e trabalhas anteriormente, com alteração dos estímulos, apresentando assim, 

características graduais devido a novas estratégias fonológicas apresentadas em cada sessão. A 

partir da 11ª sessão, nenhuma nova tarefa foi acrescentada, modificando apenas o nível de 

complexidade dos estímulos. As atividades seguem uma ordem crescente de aquisição do 

processamento fonológico, iniciando por tarefas de percepção dos sons até chegar nas 

atividades mais complexas de manipulação fonêmica, como a subtração, substituição e 

transposição de fonemas. Para o treino dos articulemas, foram utilizadas as fotos2 das bocas, 

ilustradas na Cartela de Boquinhas Atualizada, Figura 8, seguida da orientação de cada 

articulema, a fim de complementar à compreensão destes, conforme consta no Quadro 1, 

proposta pela mesma autora. 
 

Figura 8 - Fotos dos padrões articulatórios associados aos seus grafemas 

 
Fonte: https://loja.metododasboquinhas.com.br/cartela-de-boquinhas-para-download-gr%C3%A1tis 

 
 

 
2 As fotos das bocas utilizadas neste estudo possuem marca registrada pelo Método das Boquinhas, e foram 
autorizadas pela autora Renata Jardini, exclusivamente para fins de pesquisa. 
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Quadro 1 - Descrição dos articulemas associados aos fonemas e grafemas. 

 
Fonte: Jardini (2017) 
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As instruções de aplicação, objetivos e ilustração das tarefas estão apresentadas no 

Anexo 6. Além das tarefas, ainda utilizou-se como recursos complementares o Aplicativo Puxa-

Bocas3 (JARDINI, 2014) para as tarefas de síntese e segmentação fonêmica, e o Jogo Remata4 

(JARDINI, 2011), para fixação da tarefa de identificação do som/letra. As habilidades de 

consciência fonológica e fonoarticulatória propostas neste programa, são descritas a seguir: 

 

1) Identificação do som, letra, e articulação: foram apresentados em uma página de papel A4, 

no caderno do aluno, todos os grafemas do português (Brasil), incluindo os dígrafos “ch”, “nh” 

e “lh”. Os escolares receberam orientação sobre as características fonéticas e articulatórias de 

cada um, foram estimuladas a observar a sua articulação, com o apoio de um pequeno espelho. 

Após, deveriam nomear os grafemas e identificar os seus sons. Utilizamos o jogo REMATA 

(JARDINI, 2011) nas 5 primeiras sessões para fixação desta tarefa. 

2) Identificação de palavras dentro de uma frase e formação de frases em sequência lógica: da 

1ª a 4ª sessão, foram apresentadas 4 frases afirmativas auditivamente, acompanhadas de uma 

imagem, para que dividissem a frase em palavras marcando a quantidade, e mais 2 imagens 

para que identificassem a ação principal, formassem uma frase, e marcassem a quantidade de 

palavras. A partir da 5ª sessão, as frases foram apresentadas em uma sequência lógica, seguindo 

as solicitações anteriores. 

3) Identificação de sílabas, associação à imagem articulatória, e posição na palavra: foram 

apresentadas 2 palavras auditivamente para identificação de sílabas iguais e associação às 

imagens das bocas correspondentes. Após, eram apresentadas 3 figuras com a sílaba alvo, para 

que identificassem em que posição da palavra eram produzidas (inicial, medial, final). Em cada 

sessão foram fornecidos 6 pares de palavras, com aumento gradual de dificuldade, iniciando 

com sílabas canônicas e regulares e finalizando com sílabas complexas e irregulares. 

4) Síntese fonêmica: com o uso do aplicativo Puxa-Bocas (JARDINI, 2014), fase 3, eram 

realizadas 4 jogadas, em que uma palavra era apresentada pela sequência de bocas, sendo 

possível ouvir o som de cada uma, para que escolhesse uma, entre três figuras, que 

correspondesse a sequência de sons/bocas. A cada acerto, a palavra escrita era apresentada, a 

 
3 O aplicativo Puxa-bocas está disponível na Apple Store e Play Store. 
4 O Jogo Remata apresenta a mesma lógica do Jogo Uno, porém substituindo os números por letras e bocas. 
Neste jogo, cada jogador recebe 5 cartas e para vencer, precisa conseguir descartar todas. A cada jogada, deve 
descartar uma carta que possua a mesma cor ou a mesma letra/boca da carta que se encontra na mesa, devendo 
falar uma palavra iniciada com aquela letra. 
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qual deveriam ler. Em seguida, eram apresentadas duas palavras auditivamente separadas por 

sons, sem apoio do jogo, para reconhecessem as palavras e depois escrevessem-nas.  

5) Rima: foi elaborado um jogo de bingo, com cartelas contendo a escrita apenas da rima 

(exemplo “...ATO”) e as bocas correspondentes às letras, e figuras para sortear. Ao sortear a 

figura, deveriam nomeá-la, destacar a rima da palavra (exemplo: cadeira – rima ..EIRA), e 

procurar na cartela esta rima, marcando ponto se a possuísse. Após a 11ª sessão, também 

deveriam falar outra palavra que rimasse com a figura sorteada. 

6) Identificação e discriminação de fonemas: foi apresentado oralmente um fonema para que 

identificassem e correlacionassem com a imagem da boca e letra que representavam o fonema 

alvo. Após foram apresentadas 6 palavras oralmente, contendo ou não o fonema alvo, para que 

identificassem a presença ou ausência deste.   

7)  Segmentação de fonemas: com o uso do aplicativo Puxa-Bocas (JARDINI, 2014), fases 1 e 

2, eram realizadas 4 jogadas, em que uma figura era apresentada, acompanhada das bocas 

referentes aos seus fonemas, fora de ordem.  Foi solicitado que nomeassem a figura e puxassem 

na ordem correta, as bocas correspondentes. Após, foram apresentadas 2 palavras oralmente 

para a criança dizer quais os fonemas que as compõem. 

8)  Subtração de fonemas: foram apresentadas 3 palavras oralmente, e no caderno do aluno 

haviam as bocas em sequência correspondentes aos fonemas de cada palavra. Com o apoio das 

fotos das bocas, deveriam retirar a última boca/fonema, para que descobrissem outra palavra. 

Após, foram apresentadas mais 3 palavras para que realizassem a mesma tarefa, sem o apoio 

das bocas. Em seguida, eram realizadas as mesmas tarefas, retirando o fonema inicial.  

9)  Substituição de fonemas: foram apresentadas 6 palavras oralmente e solicitado que 

retirassem o fonema inicial ou medial e o substituíssem por outro, formando, uma nova palavra. 

No caderno do aluno havia a figura das palavras, sua sequência de bocas, e outra abaixo da que 

deveria ser trocada. 

10) Transposição de fonemas: foram apresentadas 6 não palavras oralmente, e solicitado que 

organizassem os fonemas em ordem inversa, formando uma palavra real. No caderno do aluno 

havia a sequência das bocas da não palavra, para que pudessem utilizar de apoio na realização 

da tarefa. Após, deveriam escrever a palavra descoberta. 

 

 Deste modo, conclui-se a apresentação de todas as tarefas que foram elaboradas para 

esse programa, que tiveram como objetivo o desenvolvimento e aprimoramento das habilidades 

fonológicas e fonoarticulatórias, a fim de contribuir para um melhor desempenho de leitura. 

Além disso, também buscou-se estimular a atenção, memória e discriminação auditiva, 
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diferenciação de fonemas surdos e sonoros, diferenciação de fonemas nasais, o uso de 

sequências lógico-temporais como base para compreensão de construção de textos, e a 

conversão grafofonêmica e fonografêmica. 

  Posto isso, o modelo proposto neste estudo estruturou seus estímulos de forma explícita 

e sistemática, buscando a vinculação de estratégias fonológicas e fonoarticulatórias, associadas 

à correspondência grafema/fonema. Algumas tarefas foram apresentadas sob uma perspectiva 

lúdica e interativa, a partir da inclusão de jogos, almejando o favorecimento do vínculo com o 

mediador, bem como um maior engajamento nas tarefas. 
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5. MÉTODOS 

 

5.1. DELINEAMENTO 

 

Estudo de intervenção com grupos experimental, controle ativo e controle e amostra por 

conveniência e avaliação cega.  

Pela característica das intervenções propostas, que envolve domínio e treinamento das 

técnicas pelas terapeutas, bem como participação ativa dos sujeitos na realização das tarefas, os 

aplicadores não eram cegos para o tipo de intervenção. Entretanto, tanto a pesquisadora, como 

as avaliadoras e o estatístico estavam cegos quanto aos desfechos. 

 

5.2. PARTICIPANTES 

 

A seleção desta amostra foi realizada por conveniência, a partir de uma população de 

crianças com Dislexia do Desenvolvimento avaliadas pela equipe do projeto ACERTA 

(COSTA et al., 2015), desenvolvido no Instituto do Cérebro (INSCER), na cidade de Porto 

Alegre, sob o registro CAEE 30895614.5.0000.5336 e 13629513.0.0000.5336, dos quais foram 

recrutados 26 participantes. Para alocação dos participantes nos grupos, realizamos uma 

Randomização por Minimização, na qual foi implementado o método de Alocação Sequencial 

proposto por Fossaluza et al (2009). A homogeneidade dos grupos foi verificada utilizando-se 

o teste exato de Fisher para variáveis categóricas e o teste ANOVA/Kruskal-Wallis, para 

comparar as médias/medianas das variáveis contínuas. 

Os referidos participantes eram todos brasileiros e residentes do Estado do Rio Grande 

do Sul. Todos os responsáveis legais dos participantes deste estudo assinaram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido e os participantes assinaram o Termo de Assentimento Livre 

e Esclarecido, aprovados pelo Comitê de Ética da Pontifícia Universidade Católica do Rio 

Grande do Sul, sob o registro 79243417.7.0000.5336. 

Para realizar a caracterização da amostra, coletamos as seguintes informações do banco 

de dados do projeto ACERTA, descritas na Tabela 2, a seguir:  
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Tabela 2 - Caracterização da amostra de pesquisa 
Características N (%) 
Sexo  
       Feminino 7 (26,92%) 
       Masculino 19 (73,08%) 
Idade média 11, 57 (DP= 1,17) 
Ano Escolar  

3º 1 (3,84%) 
4º 5 (19,23%) 
5º 5 (19,23%) 
6º 11 (42,30%) 
7º 2 (7,69%) 
8º 2 (7,69%) 

 

 

5.3. LOCAL DE REALIZAÇÃO 

 

Pontifícia Universidade Católica do RS – Prédio 11, e Serviço de Otorrinolaringologia 

do Hospital São Lucas da PUCRS. 

 

5.4. CRITÉRIOS DE INCLUSÃO 

 

a) Crianças com diagnóstico de dislexia do desenvolvimento, avaliadas pelo projeto 

ACERTA (COSTA et al., 2015); 

b) Idades entre 9 e 13 anos incompletos; 

c) Conclusão de todas as etapas deste estudo; 

 

5.5. CRITÉRIOS DE EXCLUSÃO 

 

a) Intervenção prévia/atual com enfoque fonoarticulatório e fonológico; 

b) Não cumprimento de todas as etapas da pesquisa; 

c) História prévia ou atual de transtornos psiquiátricos/neurológicos; 

 

5.6. SELEÇÃO DA AMOSTRA 

 

A seleção da amostra teve início a partir de uma consulta ao banco de dados do Projeto 

ACERTA, a fim de convidar todos os indivíduos do grupo com diagnóstico prévio de dislexia 

do desenvolvimento (DD), e que atendessem aos critérios de inclusão para este estudo. 
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No período de 2013 até 02/2019, o projeto ACERTA já havia avaliado 409 crianças, das 

quais foram selecionadas 135 que possuíam diagnóstico de DD. Após esta identificação, 

selecionamos as seguintes informações, para criação de nosso banco de dados: nome, data de 

nascimento, data de ingresso no projeto, sexo, QI e contato telefônico. 

A partir deste novo banco de dados, excluímos 69 crianças que não atendiam ao critério 

de inclusão “idade” determinado pelo estudo. Assim, 66 famílias foram contatadas pela 

pesquisadora por ligação telefônica e/ou mensagem. Destas, 12 possuíam número inválido ou 

inexistente, não sendo possível o contato; 8 informaram não ter interesse em participar, por não 

residirem em Porto Alegre/RS; 6 foram excluídas pelo critério de exclusão descrito na seção 

5.5.b, e 1 pelo critério descrito na seção 5.5.c. 

Assim, o presente estudo iniciou com uma amostra de 39 participantes que 

demonstraram interesse em participar do estudo, que atendiam aos critérios pré-estabelecidos e 

iniciaram as avaliações denominadas T1 (primeiro tempo), as quais serão descritas na próxima 

sessão. Em seguida, os participantes foram emparelhados a partir das seguintes variáveis:  

1. Velocidade de leitura; 

2. Escore de leitura de palavras; 

3. Quoeficiente de Inteligência – QI 

4. Idade 

5. Sexo 

Realizado o emparelhamento, os participantes foram divididos igualitariamente em três 

grupos a saber: Grupo Controle (G1), Grupo Experimental - CFA (G2) e Grupo Experimental 

- CF (G3). Para alocação dos participantes nos grupos, realizamos uma Randomização por 

Minimização, na qual foi implementado o método de Alocação Sequencial proposto por 

Fossaluza et al (2009). A homogeneidade dos grupos foi verificada utilizando-se o teste exato 

de Fisher para variáveis categóricas e o teste ANOVA/Kruskal-Wallis, para comparar as 

médias/medianas das variáveis contínuas.  

Porém, ao longo do estudo ainda tivemos a exclusão de mais 14 participantes, 12 por 

não concluírem todas as etapas da pesquisa, e 2 pelo critério de exclusão descrito na seção 5.5.c. 

Por fim, 26 participantes concluíram todas as etapas, e compuseram a amostra deste estudo, 

ficando 9 participantes no G1, 10 no G2 e 7 no G3. O fluxograma apresentado a seguir, resume 

as etapas de seleção desta amostra. 
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Figura 9 - Fluxograma das etapas da seleção da amostra de pesquisa. 

 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

5.7. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS 

 

Para o estudo, foram aplicados os instrumentos de avaliação descritos a seguir, em 

situação de pré-teste, denominado primeiro tempo (T1), e em situação de pós-teste, denominado 

segundo tempo (T2). Para a intervenção foram aplicados dois programas, um desenvolvido pela 

pesquisadora para esta pesquisa, sendo ele o Programa de Intervenção de Consciência 

Fonológica e Fonoarticulatória, elaborado pela autora para este estudo, e o outro desenvolvido 

por Silva e Capellini (2011), denominado Programa de Remediação Fonológica. Todas os testes 

foram aplicados por profissionais clínicas, colaboradoras deste estudo, as quais estavam cegas 

quanto a alocação dos participantes nos grupos.  

 

Instrumentos de Avaliação 

 

Os materiais e procedimentos utilizados na coleta de dados das avaliações do pré e pós-

teste serão apresentados e descritos abaixo. 

 

Avaliação Auditiva 

 

Inicialmente todos os participantes passaram por uma avaliação auditiva que incluiu os 

 

 Crianças avaliadas pelo projeto ACERTA (2013 a 03/2019). 
409 

 Crianças Disléxicas: 
135 

 Excluídos por idade 
- 69 

 Excluídos por motivos diversos: 
- 27  

 Iniciaram a pesquisa: 
39 

 Não atenderam todos 
critérios das sessões 5.4 e 

5.5: 
14  

Total amostra:  
26 
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exames de audiometria tonal e vocal, imitanciometria e potenciais evocados de longa latência 

(P300), a fim de observar se haveria mudanças neurofisiológicas no sistema nervoso auditivo 

central após intervenção. Esta avaliação estava vinculada a pesquisa realizada para a dissertação 

de mestrado da Fga. Vanessa Rocha, intitulada como “Caracterização dos potenciais evocados 

de longa latência em crianças com dislexia”, na qual encontram-se todos os procedimentos desta 

etapa (ROCHA, 2019). No T2, realizamos somente a avaliação dos potenciais evocados de 

longa latência (P300). Entretanto, não foi possível concluir a reavaliação do P300 de todos os 

nossos participantes, pois esta era a última etapa a ser realizada na situação de pós-teste, e 

coincidiu com o início das férias escolares. Assim, tivemos alguns participantes que não 

concluíram esta etapa, e por esse motivo, não foi possível analisar esta variável.  

 

Avaliação Clínica 

 

A avaliação clínica desta pesquisa foi realizada por seis colaboradoras clínicas, as quais 

foram treinadas pela pesquisadora para aplicação dos testes descritos logo a seguir. Os dados 

foram analisados pelas colaboradoras e incluídos em um banco de dados. As avaliadoras 

estavam cegas quanto ao grupo que os participantes foram alocados, assim como a pesquisadora 

estava cega quanto aos resultados obtidos em situação de pós-teste. 

Para avaliar as competências de precisão de leitura de palavras, velocidade e 

compreensão de textos, CF e CFA, tanto no T1 como no T2, foram selecionados os seguintes 

instrumentos: TDEII - Teste de Desempenho Escolar II – sub-teste de leitura (STEIN; 

GIACOMONI; FONSECA, 2019); Velocidade de Leitura e Compreensão Leitora de Textos 

(SARAIVA; MOOJEN; MUNARSKI, 2015); CONFIAS (MOOJEN et al., 2015) e 

CONFIART (SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 2014), os quais serão detalhados a seguir. 

 

Teste de Desempenho Escolar II - TDE-II 

 

O Teste de Desempenho Escolar II - TDE-II (STEIN; GIACOMONI; FONSECA, 2019) 

visa avaliar as capacidades fundamentais para o desempenho escolar, mais especificamente, a 

escrita, aritmética e leitura. Nessa pesquisa, optamos por utilizar apenas os sub-teste de leitura, 

descrito a seguir, que foi analisado como variável de desfecho. 

O sub-teste de leitura, propõe-se a avaliar o reconhecimento de palavras isoladas do 

contexto, apresentadas em nível crescente de dificuldades, sem subdivisões entre palavras 

regulares e irregulares. A versão para o grupo de 1º a 4º ano escolar é constituído por 36 
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palavras, e a versão para o grupo de 5º a 9º ano, constituída por 33 palavras, descritas na tabela 

a seguir. A correção dos itens desta tarefa é feita com as variáveis dicotômicas de acerto (1 

ponto) e erro (0 ponto), e a falta de resposta também é considerada como erro (0 ponto).  Os 

participantes foram solicitados a ler em voz alta a lista de palavras apresentada, e após, 

contabilizamos o número de palavras lidas corretamente. Posteriormente, os escores brutos 

foram convertidos em porcentagens, sendo 100% o desempenho máximo desta tarefa, a fim de 

viabilizar os tratamentos estatísticos realizados, que permitiram múltiplas comparações, e a 

obtenção dos resultados. 

 

Velocidade de Leitura  

 

A análise da velocidade de leitura, medida por palavras lidas por minuto (PLM) tem 

sido utilizada em estudos nacionais e internacionais com o objetivo de verificar o desempenho 

das crianças em tal habilidade e monitorar programas educacionais e terapêuticos (SOARES; 

CÁRNIO; WERTZNER, 2017). Para caracterizar a velocidade de leitura, foram selecionados 

textos conforme o ano escolar dos indivíduos, descritos no quadro apresentado a seguir, 

pertencentes ao Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora de Textos Expositivos 

(SARAIVA; MOOJEN; MUNARSKI, 2015). Para verificação da velocidade média esperada 

em cada ano escolar, utilizamos como referência os parâmetros fornecidos pelo Instituto Alfa 

e Beto: programa de desenvolvimento de fluência de leitura. A leitura foi gravada e 

cronometrada, e sua medida efetuada calculando-se o número de palavras do texto x 60/ tempo 

total de leitura em segundos. 

 
Tabela 3 - Textos utilizados para avaliação da compreensão leitora 

Título do Texto Ano Escolar  Nº palavras do texto  Palavras lidas por minuto 
Bebê Elefante 3º ano 92 90 a 100 palavras 
A Girafa 4º ano 172 110 a 130 palavras 
Os Morcegos 5º ano 204 130 a 140 palavras 
Os Lobos 6º ano 246 140 a 170 palavras 
O Ornitorrinco 7º ano 269 160 a 190 palavras 
Os Desertos 8º ano 275 190 a 220 palavras 
Fonte: Elaborado pela autora, fundamentado em Saraiva, Moojen e Munarski (2015) e Morais e 
Oliveira (2015) 

 

Compreensão Leitora de Textos 
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Esta tarefa visa avaliar a capacidade de compreensão após a leitura de um texto. 

Utilizamos como instrumento o Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora de Textos 

Expositivos (SARAIVA; MOOJEN; MUNARSKI, 2015). Este instrumento apresenta uma 

coletânea de textos expositivos, os quais estão relacionados à análise e síntese de representações 

conceituais, explicando determinados fenômenos, ou proporcionando informações sobre estes. 

Segunda as autoras, a escolha pelo tipo textual expositivo ocorreu devido à importância destes 

no uso escolar como forma de ensinar conteúdo. Logo, a aprendizagem dos alunos depende da 

compreensão destes, que também contribuem para a aprendizagem autônoma. 

Assim, instrumento fornece excelentes subsídios para avalição da compreensão leitora. 

Entretanto, o mesmo não apresenta estudos de validação, padronização de critérios e dados 

quantitativos para análise dos resultados. Desta forma, para fins desta pesquisa, estruturou-se 

uma escala para avaliação das perguntas dirigidas para cada texto utilizado (ANEXO 3), a partir 

das questões fornecidas pelo próprio instrumento. A correção dos itens desta tarefa foi feita 

com uma escala gradual de respostas, considerando 2 pontos para respostas corretas e 

completas, 1 ponto para respostas corretas, porém incompletas, e 0 ponto para respostas 

incorretas ou para falta de resposta. Cada texto possui uma escala diferente, variando quanto ao 

escore total, visto que o número de perguntas varia para cada texto. Os participantes foram 

solicitados a responder oralmente as perguntas pertencentes ao protocolo, feitas pelo avaliador, 

após ter realizado a leitura silenciosa, leitura oral, e o reconto do texto. As respostas foram 

gravadas, para posterior conferência do avaliador. A partir da escala estruturada para a pesquisa, 

as respostas foram quantificadas, e escores brutos obtidos foram convertidos em porcentagens, 

sendo 100% o desempenho máximo desta tarefa. 

 

Instrumento de Avaliação da Consciência Fonológica – CONFIAS  

 

O Instrumento de Avaliação da Consciência Fonológica – CONFIAS (MOOJEN et al., 

2015) tem como objetivo avaliar a CF de forma abrangente e sequencial, sendo um instrumento 

genuinamente brasileiro e adaptado à fonologia da nossa língua. Possibilita a investigação das 

capacidades fonológicas, considerando a relação com a hipótese da escrita (FERREIRO; 

TEBEROSKY, 2003) 

Podendo ser utilizado por vários profissionais da educação, tanto para avaliação clínica 

e pedagógica quanto para pesquisa científica. Possibilita tanto a análise quantitativa quanto a 

qualitativa. É composto por tarefas de CF divididas em duas partes: 1) consciência de sílabas, 

composta pelos itens: S1- Síntese; S2- Segmentação; S3 Identificação de sílaba inicial; S4-
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Identificação de rima; S5- Produção de palavra com a sílaba dada; S6 Identificação de sílaba 

medial; S7- Produção de rima; S8-; S9- Transposição. 2) consciência de fonema composta 

pelos itens: F1- Produção de palavra iniciada com o som dado; F2- Identificação de fonema 

inicial; F3- Identificação de fonema final; F4 –Exclusão; F5- Síntese; F6- Segmentação; F7 

Transposição. As respostas corretas valem um ponto e as incorretas valem zero. Na parte da 

sílaba, o máximo da pontuação é 40, e na parte do fonema 30, totalizando 70 pontos, o que 

corresponde a 100% de acertos. O teste oferece os critérios para pontuação, bem como os 

parâmetros para a avaliação do desempenho. Posteriormente, os escores brutos foram 

convertidos em porcentagens, a fim de viabilizar os tratamentos estatísticos realizados, que 

permitiram múltiplas comparações para a obtenção dos resultados. 

 

Instrumento de avaliação da Consciência Fonoarticulatória – CONFIART 

 

O Instrumento de Avaliação da Consciência Fonoarticulatória – CONFIART 

(SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 2014) é utilizado para avaliação de crianças não 

alfabetizadas e em processo de alfabetização, com dificuldades e/ou transtornos de fala e de 

aprendizagem da leitura e escrita. Apropriado também para análises quantitativas e qualitativas, 

podendo ser usado como um complemento na investigação da consciência fonológica. É 

composto por 4 tarefas: T1- Identificação da imagem fonoarticulatória a partir do som; T2- 

Produção do som a partir de imagem fonoarticulatória; T3- Identificação da imagem 

fonoarticulatória a partir da palavra; T4- Produção de palavra a partir de imagem 

fonoarticulatória. As respostas devem ser marcadas no protocolo de registros, marcando-se 

1(um) para respostas corretas e 0 (zero) para incorretas. Onde cada tarefa tem valor máximo de 

4 pontos, tendo o instrumento uma pontuação total de 16 pontos. As solicitações de repetição e 

a realização de ação motora não marcadas para a análise qualitativa. O teste oferece os critérios 

para pontuação, bem como os parâmetros para a avaliação do desempenho. Posteriormente, os 

escores brutos foram convertidos em porcentagens, a fim de viabilizar os tratamentos 

estatísticos realizados, que permitiram múltiplas comparações para a obtenção dos resultados. 

Após a intervenção, todos os participantes refizeram as avaliações iniciais (TDEII, Teste 

de Velocidade de Leitura, CONFIAS, CONFIART e P300), denominada T2, para comparação 

dos resultados. Por motivos éticos, conforme resolução do Conselho Nacional de Saúde CNS 

466/12, o G1 foi convidado a realizar a intervenção do Programa de Intervenção Fonológica e 

Fonoarticulatória, após a realização da pós-testagem. 
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Instrumentos de Intervenção 

 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória  

 

Para esta intervenção foi desenvolvido um programa de estimulação de consciência 

fonoarticulatória e fonológica, o qual foi aplicado nas crianças do grupo experimental (G2). 

Este grupo recebeu um treinamento de 18 sessões, duas vezes por semana em dias intercalados, 

de 50 minutos cada, aplicado individualmente por três colaboradoras clínicas do projeto, Além 

das tarefas descritas na elaboração do programa, ainda utilizamos como recursos 

complementares o Aplicativo Puxa-Bocas5 (JARDINI, 2014) para as tarefas de síntese e 

segmentação fonêmica, e o Jogo Remata6 (JARDINI, 2011), para fixação da tarefa de 

identificação do som/letra. Esta intervenção, se propôs a estimular as seguintes habilidades: 

1. Identificação do som, letra, com apoio visuo-articulatório; 

2. Identificação de palavras dentro de uma frase com apoio visual e formação de 

frases em sequência lógica; 

3. Identificação e posição de sílabas na palavra com apoio visuo-articulatório; 

4. Síntese fonêmica com apoio áudio-visuo-articulatório e tecnológico; 

5. Rima com apoio visuo-articulatório; 

6. Identificação e discriminação de fonemas na palavra com apoio visuo-

articulatório; 

7. Segmentação de fonemas com apoio áudio-visuo-articulatório e tecnológico; 

8. Subtração de fonemas com apoio visuo-articulatório; 

9. Substituição de fonemas com apoio visuo-articulatório; 

10. Transposição de fonemas com apoio visuo-articulatório; 

 

Programa de Remediação Fonológica  

 

O grupo controle ativo (G3) recebeu um treinamento de 18 sessões, duas vezes por 

semana, de 40 min cada, realizado por três colaboradoras clínicas do projeto, de estimulação 

 
5 O aplicativo Puxa-bocas está disponível na Apple Store e Play Store. 
6 O Jogo Remata apresenta a mesma lógica do Jogo Uno, porém substituindo os números por letras e bocas. 
Neste jogo, cada jogador recebe 5 cartas e para vencer, precisa conseguir descartar todas. A cada jogada, deve 
descartar uma carta que possua a mesma cor ou a mesma letra/boca da carta que se encontra na mesa, devendo 
falar uma palavra iniciada com aquela letra. 
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apenas de CF e leitura, por meio do Programa de Remediação Fonológica (SILVA; 

CAPELLINI, 2011). Este programa propõe-se a estimular as seguintes habilidades de CF: 

1. Identificação do som e da letra; 

2. Identificação de palavras dentro de uma frase; 

3. Identificação e manipulação de sílabas na palavra; 

4. Síntese fonêmica; 

5. Rima; 

6. Identificação e discriminação de fonemas; 

7. Segmentação de fonemas; 

8. Subtração de fonemas; 

9. Substituição de fonemas; 

10. Transposição de fonemas. 

 

5.8. ANÁLISE DE DADOS  

 

Os dados foram armazenados em banco de dados Microsoft Excel e analisados por meio 

do Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versão 22.0 e R Project for Statistical 

Computing, versão 3.6.0. A normalidade da distribuição dos dados foi testada através do Teste 

Kolmogorov-Smirnof. A comparação entre as médias das medidas contínuas, foi realizada 

através do teste t de Student, Teste t para amostras pareadas e ANOVA para medidas repetidas 

ou Teste de Mann-Whitney e Teste de Wilcoxon, para medidas com distribuição não 

gaussiana.  As análises foram realizadas considerando-se o nível de confiança de 95% (α = 5%). 
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6. RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

6.1. RESULTADOS 

 

 Nesta seção serão apresentados os resultados encontrados nos momentos de pré e pós-

testagens de cada grupo com os comparativos intra e entre-grupos, bem como o tratamento 

estatístico realizado. Este relatório foi realizado utilizando RStudio versão 1.3.919 e a 

linguagem R versão 3.6.3. Todos os testes foram realizados para um nível de significância de 

α =5%. Ressaltamos que tanto a pesquisadora, quanto o estatístico, estavam cegos para a análise 

dos desfechos.  

Abaixo, no Quadro 2, segue a descrição dos grupos que compuseram esta pesquisa, e 

no Quadro 3, as siglas utilizadas nas análises em cada habilidade avaliada, a fim de facilitar a 

compreensão dos dados descritos.  
 

Quadro 2 - Descrição dos grupos deste estudo 
Sigla Descrição do Grupo N 

G1 Grupo Controle 9 participantes 

G2 Grupo Experimental – Intervenção de CFA e CF 10 participantes 

G3 Grupo Controle Ativo – Intervenção de CF 7 participantes 
Fonte: Elaborado pela autora 
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Quadro 3 - Siglas utilizadas nas análises 
Testes Habilidade Medida 

avaliação 
Pré-teste 
Tempo 1 

Pós-teste 
Tempo 2  

Diferença 
entre pré e 
pós-teste  

TDE II 
Stein, Giacomoni e 

Fonseca (2019) 
Precisão Leitora % acertos TDE 1 TDE 2 DTDE 

Protocolo 
Textos 

Expositivos 
Saraiva, Moojen e 
Munarski (2015) 

Velocidade de Leitura Nº PLM – 
palavras 
lidas por 
minuto 

VEL 1 VEL 2 DVEL 

Protocolo 
Textos 

Expositivos 
Saraiva, Moojen e 
Munarski (2015) 

Compreensão de texto – 
Respostas dadas a perguntas 

dirigidas (RPD) 

% acertos RPD 1 RPD 2 DRPD 

CONFIAS 
Moojen et al. (2015)  

Consciência Fonológica 
(CF) – Percentual (PCF) 

% acertos PCF 1 PCF 2 DPCF 

 
CONFIART 

Santos, Vieira e Vidor-
Souza (2014) 

Consciência 
Fonoarticulatória (CFA) – 

Percentual (PCFA) 

% acertos PCFA 1 PCFA 2 DPCFA 

Fonte: Elaborado pela autora 
Legenda: TDE: Teste de desempenho escolar 

 

Habilidades de Leitura 

 

Nesta seção, apresentaremos os resultados das habilidades de leitura avaliadas em 

situação de pré-testagem (primeiro tempo - T1) e pós-testagem (segundo tempo - T2), referentes 

à precisão de leitura de palavras, velocidade de leitura e compreensão de textos. O grupo 

controle não realizou intervenção nesta etapa da pesquisa, porém teve o mesmo intervalo de 

tempo entre as testagens dos grupos de intervenção.   

  

Precisão Leitora 

 

A análise da precisão leitora foi realizada por meio da comparação do desempenho 

obtido na avaliação realizada com o instrumento TDEII (STEIN; GIACOMONI; FONSECA, 

2019) aplicado na pré e pós-testagem, com a finalidade de responder a hipótese de que a 

estimulação da CF contribui para automatização da conversão grafofonêmica (decodificação), 

que por sua vez,  se intensifica com o apoio da CFA, possibilitando que escolares com dislexia 

do desenvolvimento (DD) façam uso mais eficiente da rota fonológica de leitura. Os escores 

brutos de palavras lidas corretamente no sub-teste de leitura do TDE II foram convertidos em 

porcentagens, que permitiram múltiplas comparações, e a obtenção dos resultados apresentados 
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a seguir. Foram realizadas análises do desempenho obtido no T1 e T2 em cada grupo, e o 

comparativo da diferença obtida do T1 e T2, entre os grupos. 

 

Análise exploratória de dados 

 

Os resultados mostram que os todos grupos apresentaram ganhos significativos intra-

grupo na comparação da média e mediana do desempenho de precisão em leitura, exceto a 

mediana do grupo controle ativo (G3), que não foi significativo. Observando as diferenças entre 

o pré e pós-teste, foi possível identificar que tanto as médias geral (0.12535) e dos grupos (G1- 

0.0776, p = 0.0179*; G2 – 0.1661, p = 0.0062*; G3 – 0.1285, p = 0.0488*), quanto as medianas 

geral (0.11610) e dos grupos (G1- 0.05550, p = 0.03547*; G2- 0.13635, p = 0.01367*; G3- 

0.1212, p = 0.07813) são positivas, indicando descritivamente maior acurácia de leitura no 

segundo tempo. Na comparação intra-grupos, todos apresentaram aumento significativo de 

acurácia durante o tempo do estudo. Os dados completos estão descritos na Tabela 4, anexo 4. 

Os resultados podem ser visualizados no boxplot (Figura 10) abaixo.  

 
Figura 10 – Boxplot para comparação das médias e medianas dos grupos na avaliação de Precisão Leitora 

 
Legenda: G1 - M(DTDE)= 0,0776; Ma(DTDE)= 0,0555; DP= 0,0784 

  G2 - M(DTDE)= 0,1661; Ma(DTDE)= 0,1363; DP= 0,1480 
  G3 - M(DTDE)= 0,1285; Ma(DTDE)= 0,1212; DP= 0,1379 
  DTDE: Diferença percentual de acertos entre pré e pós-teste no teste de desempenho 

escolar; M: média; Ma: mediana; DP: desvio padrão 
 

Como visto acima, estes dados sugerem que os grupos 2 e 3 tenham médias (indicadas 

pelos pontos vermelhos) e medianas (indicadas pelas linhas horizontais mais espessas) 
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ligeiramente superiores às do grupo 1. Para avaliar a significância, serão considerados testes de 

comparação de medidas de tendência central. A escolha dos testes será detalhada na próxima 

seção, norteada pela avaliação das suposições de normalidade e igualdade de variâncias entre 

grupos. 
 

Avaliação de suposições 

 

Para definir o método de comparação entre os grupos foram avaliadas as suposições de 

normalidade e de igualdade de variâncias. A partir do teste de Shapiro-Wilk não se rejeita a 

normalidade dos dados para a variável DTDE (W = 0.95603, p-value = 0.3194), bem como para 

o grupo 1 (W = 0.92395, p-value = 0.426), grupo 2 (W = 0.9438, p-value = 0.596) e grupo 3 

(W = 0.92298, p-value = 0.4929). A partir do teste F de comparação de variâncias, não foram 

detectadas diferenças significativas entre as variâncias dos grupos 1 e 2 (F = 0.28091, num df 

= 8, denom df = 9, p-value = 0.0877), 1 e 3 (F = 0.32368, num df = 8, denom df = 6, p-value = 

0.1433) e 2 e 3 (F = 1.1523, num df = 9, denom df = 6, p-value = 0.8947). Assim, será 

considerado o teste de análise de variância - ANOVA - para comparar simultaneamente as 

médias dos três grupos, bem como o teste Kruskal-Wallis para a comparação simultânea das 

medianas. Como o grupo 1 é o controle, serão também considerados os testes t de Student e de 

Wilcoxon para comparar respectivamente as médias e medianas dos grupos 1 e 2, bem como 

dos grupos 1 e 3. 

 

Comparação de médias e medianas entre-grupos 

 

Em nenhum teste estatístico foi identificado uma diferença significativa entre-grupos na 

comparação dos ganhos entre o pré e pós-teste. O teste de ANOVA não mostrou diferença 

significativa entre as médias da variável DTDE para os três grupos (F = 1.186, df_grupo = 2, 

df_residuals = 23, p-value = 0.323). O teste t de Student para duas amostras, considerando 

variâncias iguais, não sugere diferença significativa entre as médias da variável DTDE para os 

grupos 1 e 2 (t = -1.5996, df = 17, p-value = 0.1281), bem como para os grupos 1 e 3 (t = -

0.93419, df = 14, p-value = 0.366). O teste de Kruskal-Wallis não sugere diferença significativa 

entre as medianas da variável DTDE para os três grupos (Kruskal-Wallis chi-squared = 2.1561, 

df = 2, p-value = 0.3403). O teste de Wilcoxon para duas amostras não sugere diferença 

significativa entre as medianas da variável DTDE para os grupos 1 e 2 (W = 27, p-value = 

0.1564), bem como para os grupos 1 e 3 (W = 24, p-value = 0.4698). 
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Comparação de médias e medianas intra-grupos 

 

Todos os grupos apresentaram diferenças significativas intra-grupo na comparação dos 

ganhos de precisão em leitura. O teste t de Student foi utilizado para testar, por grupo, a hipótese 

de que a média da diferença entre os tempos 1 e 2 se manteve igual, i.e., H0:μD=0 vs H0:μD≠0. 

Para o grupo 1 o teste sugere diferença significativa (μD>0, t = 2.9672, df = 8, p-value = 

0.01795*, 95% CI: 0.0172949 0.1379273), assim como para o grupo 2 (t = 3.5482, df = 9, p-

value = 0.00623*, 95% CI: 0.060211 0.272029) e grupo 3 (t = 2.4645, df = 6, p-value = 

0.04882*, 95% CI: 0.0009143807,0.2560284765).  

Na comparação das medianas pré e pós-teste, os grupos 1 (controle) e 2 (experimental) 

mostraram mudanças significativas; o grupo 3, controle ativo, não. Este resultado sugere, na 

comparação entre medianas, que os grupos de intervenção e “business as usual” (controle) 

obtiveram ganhos na mediana entre o pré e pós-teste, o grupo controle ativo, não. O teste de 

Wilcoxon foi utilizado para testar, por grupo, a hipótese de que a mediana da diferença entre as 

ondas 1 e 2 se manteve igual, i.e., H0:MedD=0 vs H0:MedD≠0. Para o grupo 1 o teste sugere 

diferença significativa  (MedD>0, V = 33.5, p-value = 0.03547*, 95% CI: 0.01265712 

0.16062738), assim como para o grupo 2 (V = 51, p-value = 0.01367*, 95% CI: 0.05945 

0.26775). Para o grupo 3 o teste não sugere diferença significativa  (MedD=0, V = 25, p-value 

= 0.07813, 95% CI: -0.028 0.266). 

 

Velocidade de Leitura 

  

A análise da velocidade de leitura foi realizada por meio da comparação do desempenho 

de velocidade obtido na pré e pós-testagem, com a finalidade de responder a hipótese que 

propunha que haveria um ganho de fluência leitora com as intervenções, e principalmente com 

a de CFA. A velocidade de leitura foi calculada pelo número de palavras lidas por minuto 

durante a leitura oral de um texto, selecionado de acordo com o ano escolar que o participante 

frequentava. A tarefa consistia em ler o texto em voz alta e esta leitura foi gravada e 

cronometrada para calcular o valor de palavras por minuto. O instrumento escolhido já 

apresenta o número total de palavras de cada texto, os quais foram selecionados do Protocolo 

de Avaliação da Compreensão Leitora de Textos Expositivos (SARAIVA; MOOJEN; 

MUNARSKI, 2015). 
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Considerando que todos os participantes deste estudo são disléxicos e apresentaram 

velocidade abaixo do esperado para o ano escolar nos dois tempos de avaliação, não foram 

realizadas análises comparativas aos dados normativos fornecidos pelo Instituto Alfa e Beto 

(Tabela 3), descritos na seção 5.7. Desta forma, realizamos análises do desempenho obtido no 

T1 e T2 em cada grupo, e o comparativo da diferença obtida do T1 e T2, entre os grupos. 

 

Análise exploratória de dados 

 

Os resultados mostram que apenas o G2 (experimental) teve ganhos significativos de 

fluência entre o pré e pós-teste. Observando as diferenças, tanto as médias geral (9.5550) e dos 

grupos (G1- 3.427, p= 0.5249 , G2- 17.562, p= 0.0302*; G3- 5.996, p= 0.3871) quanto as 

medianas geral (8.00) e dos grupos (G1- 3.110, p= 0.5703 , G2- 12.250, p= 0.01953* ; G3- 8.00, 

p= 0.2945) são positivas, indicando descritivamente maior velocidade de leitura (VEL) no 

segundo tempo; entretanto, essa diferença entre o pré e pós-teste foi significativa apenas para o 

G2. Os dados completos estão descritos na Tabela 5, anexo 4. Os resultados podem ser 

visualizados no boxplot (Figura 11) abaixo.  
 
Figura 11 - Boxplot para comparação das médias e medianas dos grupos na avaliação de Velocidade de Leitura 

 
Legenda:  G1 - M(DVEL)= 3,427; Ma(DVEL)= 3,110;  DP= 15,4645 

G2 - M(DVEL)= 17,562; Ma(DVEL)= 12,250; DP= 21,6117 
G3 - M(DVEL)= 5,996; Ma(DVEL)= 8,000; DP= 17,0123 

  DVEL: Diferença da velocidade de leitura entre pré e pós-teste, medida pelo número de 
palavras lidas por minuto; M: média; Ma: mediana; DP: desvio padrão; 
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Como visto acima, estes dados sugerem que os grupos 2 e 3 tenham médias (indicadas 

pelos pontos vermelhos) e medianas (indicadas pelas linhas horizontais mais espessas) 

ligeiramente superiores às do grupo 1, com destaque para o grupo 2. Para avaliar a significância, 

serão considerados testes de comparação de medidas de tendência central. A escolha dos testes 

será detalhada na próxima seção, norteada pela avaliação das suposições de normalidade e 

igualdade de variâncias entre grupos. 
 

Avaliação de suposições 

 

Para definir o método de comparação entre os grupos são avaliadas as suposições de 

normalidade e de igualdade de variâncias. A partir do teste de Shapiro-Wilk rejeita-se a 

normalidade para a variável DVEL (W = 0.91702, p-value = 0.0383), mas não se rejeita para o 

grupo 1 (W = 0.94658, p-value = 0.6526) e grupo 3 (W = 0.9555, p-value = 0.7793), havendo 

pouca evidência de normalidade para o grupo 2 (W = 0.82696, p-value = 0.03076). A partir do 

teste F de comparação de variâncias, não foram detectadas diferenças significativas entre as 

variâncias dos grupos 1 e 2 (F = 0.51203, num df = 8, denom df = 9, p-value = 0.3586), 1 e 3 

(F = 0.82631, num df = 8, denom df = 6, p-value = 0.7803) e 2 e 3 (F = 1.6138, num df = 9, 

denom df = 6, p-value = 0.5768). Assim, será considerado o teste de Kruskal-Wallis para 

comparar simultaneamente as medianas dos três grupos. Como o grupo 1 é o controle, será 

também considerado o teste de Wilcoxon para comparar as medianas dos grupos 1 e 2, bem 

como os grupos 1 e 3. 

 

Comparação de médias e medianas entre-grupos 

 

Não houve diferença significativa na comparação entre os grupos. O teste de ANOVA 

não sugere diferença significativa entre as médias da variável DVEL para os três grupos (F = 

1.564, p-value = 0.231). O teste de Welch para duas amostras não sugere diferença significativa 

entre as médias da variável DVEL para os grupos 1 e 2 (t = -1.6513, df = 16.24, p-value = 

0.1179), bem como para os grupos 1 e 3 (t = -0.31173, df = 12.361, p-value = 0.7604).  

O teste de Kruskal-Wallis não sugere diferença significativa entre as medianas da 

variável DVEL para os três grupos (Kruskal-Wallis chi-squared = 2.3437, df = 2, p-value = 

0.3098). O teste Wilcoxon não sugere diferença significativa entre as medianas da 

variável DVEL para os grupos 1 e 2 (W = 27, p-value = 0.1564), bem como para os grupos 1 e 

3 (W = 29, p-value = 0.8371). 
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Comparação de médias e medianas intra-grupos 

 

Os resultados mostram que apenas o G2 (experimental) teve ganhos significativos de 

fluência entre o pré e pós-teste. O teste t de Student foi utilizado para testar, por grupo, a 

hipótese de que a média da diferença entre as ondas 1 e 2 se manteve igual, 

i.e., H0:μD=0 vs H0:μD≠0. Para o grupo 1 o teste não sugere diferença significativa ( μD=0, t 

= 0.66475, df = 8, p-value = 0.5249, 95% CI: -8.460417 15.313751), assim como para o grupo 

3 (μD=0, t = 0.93245, df = 6, p-value = 0.3871, 95% CI: -9.738108 21.729537). Para o grupo 

2 o teste sugere diferença significativa ( μD>0, t = 2.5697, df = 9, p-value = 0.0302*, 95% 

CI:2.101857,33.022143).  

Como apresentado acima, os resultados mostram que apenas o G2 (experimental) teve 

ganhos significativos de fluência entre o pré e pós-teste. O teste de Wilcoxon foi utilizado para 

testar, por grupo, a hipótese de que a mediana da diferença entre as ondas 1 e 2 se manteve 

igual, i.e., H0:MedD=0 vs H0:MedD≠0. Para o grupo 1 o teste não sugere diferença 

significativa (MedD=0, V = 28, p-value = 0.5703, 95% CI: -8.71 15.27), assim como para o 

grupo 3 (MedD=0, V = 16, p-value = 0.2945, 95% CI: -7.800004 20.870024). Para o grupo 2 o 

teste sugere diferença significativa (MedD>0, V = 50, p-value = 0.01953*, 95% CI: 5.540 

37.445). 

 

Compreensão Leitora 

  

A análise da compreensão leitora foi realizada por meio da comparação do desempenho 

em compreensão de textos obtido na pré e pós-testagem, verificado a partir de respostas dadas 

às perguntas dirigidas, com a finalidade de responder a hipótese a qual propunha que haveria 

um aumento no desempenho da compreensão leitora de textos, como resultado da melhora em 

fluência e decodificação de leitura, supostamente favorecidas pelo estímulo de CF e CFA. 

Diante desta hipótese, a compreensão de leitura foi mensurada pelo percentual de acertos 

obtidos mediante as respostas dadas às perguntas dirigidas, lidas pelo avaliador, referente ao 

texto previamente lido pelo participante. O instrumento escolhido fornece textos diferentes para 

cada ano escolar, logo, os textos variavam de acordo com a escolaridade dos participantes 

(Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora de Textos Expositivos (SARAIVA; 

MOOJEN; MUNARSKI, 2015). Os escores brutos foram convertidos em porcentagens, que 

permitiram múltiplas comparações, e a obtenção dos resultados apresentados a seguir. Foram 
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realizadas análises do desempenho obtido no T1 e T2 em cada grupo, e o comparativo da 

diferença obtida do T1 e T2, entre os grupos. 

 

Análise exploratória de dados 

 

Na comparação entre o pré e pós-teste, apenas o grupo experimental (G2) mostrou 

ganhos significativos em compreensão leitora. A comparação pré e pós-teste entre as médias 

geral (0.11182) como a dos grupos (G1- 0.05777, p= 0.186; G2- 0.20065, p= 0.0213*, G3- 

0.05441, p= 0.3031) quanto as medianas geral (0.08335) e dos grupos (G1- 0.00000, p= 0.2807; 

G2-0.18330, p= 0.02165*, G3- 0.05550, p= 0.3096) resultaram positivas, indicando 

descritivamente, na média, igual ou maior percentual de respostas dadas às perguntas dirigidas 

(RPD) no segundo tempo. A diferença significativa foi apenas para o G2. Os dados completos 

estão descritos na Tabela 6, anexo 4. Os resultados podem ser visualizados no boxplot (Figura 

12) abaixo.  

 



85 
 

Figura 12 - Boxplot para comparação das médias e medianas dos grupos na avaliação de 
Compreensão Leitora 

 
Legenda: G1 - M(DRPD)= 0,0577; Ma(DRPD)= 0,0000;  DP= 0,1143 

  G2 - M(DRPD)= 0,2006; Ma(DRPD)= 0,1833; DP= 0,2280 
  G3 - M(DRPD)= 0,0544; Ma(DRPD)= 0,0555; DP= 0,1278 

     DRPD: Diferença percentual de acertos de respostas dadas às perguntas dirigidas entre pré e 
pós-teste; M: média; Ma: Mediana; DP: desvio padrão; 

 
 

Como visto acima, estes dados sugerem que o grupo 2 tenha média (indicada pelos 

pontos vermelhos) e mediana (indicada pelas linhas horizontais mais espessas) superiores às 

dos grupos 1 e 3. Para avaliar a significância, foram considerados testes de comparação de 

medidas de tendência central. A escolha dos testes será detalhada na próxima seção, norteada 

pela avaliação das suposições de normalidade e igualdade de variâncias entre grupos. 
 

Avaliação de suposições 

 

Para definir o método de comparação entre os grupos foram avaliadas as suposições de 

normalidade e de igualdade de variâncias. A partir do teste de Shapiro-Wilk não se rejeita a 

normalidade dos dados para o grupo 1 (W = 0.89794, p-value = 0.2403), grupo 2 (W = 0.94486, 

p-value = 0.6082) e grupo 3 (W = 0.91199, p-value = 0.4098). Considerando todo o conjunto 

de dados observa-se um p-value ligeiramente inferior a 0.05 (W = 0.92149, p-value = 0.04873), 

sugerindo pouca evidência em favor da hipótese de normalidade. A partir do teste F de 

comparação de variâncias, não foram detectadas diferenças significativas entre as variâncias 

dos grupos 1 e 2 (F = 0.2513, num df = 8, denom df = 9, p-value = 0.06466). Na comparação 
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dos grupos 1 e 3 (F = 0.79989, num df = 8, denom df = 6, p-value = 0.7488) e 2 e 3 (F = 3.183, 

num df = 9, denom df = 6, p-value = 0.1723), não foram detectadas diferenças significativas 

entre as variâncias dos grupos. Assim, será considerado o teste de ANOVA para comparar 

simultaneamente as médias dos três grupos, bem como o teste Kruskal-Wallis para a 

comparação simultânea das medianas. Como o grupo 1 é o controle, serão também considerados 

os testes t de Student e de Wilcoxon para comparar respectivamente as médias e medianas dos 

grupos 1 e 2, bem como dos grupos 1 e 3. 

 

Comparação de médias e medianas entre-grupos 

 

Não houve diferença significativa na comparação entre os grupos. O teste de ANOVA 

não sugere diferença significativa entre as médias da variável DRPD para os três grupos (F = 

2.199, df_grupo = 2, df_residuals = 23, p-value = 0.134). O teste t de Student para duas 

amostras, considerando variâncias iguais, não sugere diferença significativa entre as médias da 

variável DRPD para os grupos 1 e 2 (t = -1.6943, df = 17, p-value = 0.1084), bem como para 

os grupos 1 e 3 (t = 0.055297, df = 14, p-value = 0.9567).  

O teste de Kruskal-Wallis não sugere diferença significativa entre as medianas da 

variável DRPD para os três grupos (chi-squared = 2.534, df = 2, p-value = 0.2817). O teste de 

Wilcoxon para duas amostras não sugere diferença significativa entre as medianas da 

variável DRPD para os grupos 1 e 2 (W = 29, p-value = 0.2035), bem como para os grupos 1 e 

3 (W = 33, p-value = 0.9151). 

 

Comparação de médias e medianas intra-grupos 

 

Os resultados mostram que apenas o G2 (experimental) teve ganhos significativos na 

compreensão leitora entre o pré e pós-teste. O teste t de Student foi utilizado para testar, por 

grupo, a hipótese de que a média da diferença entre as ondas 1 e 2 se manteve igual, 

i.e., H0:μD=0 vs H0:μD≠0. Para o grupo 1 o teste não sugere diferença significativa (μD=0, t 

= 1.5158, df = 8, p-value = 0.168, 95% CI: -0.03011238 0.14564571), assim como para o grupo 

3 (μD=0, t = 1.1262, df = 6, p-value = 0.3031, 95% CI: -0.0638083 0.1726369). Para o grupo 

2 teste sugere diferença significativa (μD>0, t = 2.7822, df = 9, p-value = 0.02132, 95% CI: 

0.03750601 0.36379399).  

Como apresentado acima, os resultados mostram que apenas o G2 (experimental) teve 

ganhos significativos na compreensão leitora entre o pré e pós-teste O teste de Wilcoxon foi 
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utilizado para testar, por grupo, a hipótese de que a mediana da diferença entre as ondas 1 e 2 

se manteve igual, i.e., H0:MedD=0 vs H0:MedD≠0. Para o grupo 1 o teste não sugere diferença 

significativa, (MedD=0, V = 12, p-value = 0.2807, 95% CI: -0.0138095 0.2142299), assim 

como para o grupo 3 (MedD=0, V = 20.5, p-value = 0.3096, 95% CI: -0.07770084 0.20442770). 

Para o grupo 2 o teste sugere diferença significativa (MedD>0, V = 50.5, p-value = 0.02165, 

95% CI: 0.02858037 0.36948745). 

 

Habilidades de Consciência Fonológica 

 

 Nesta sessão, apresentaremos os resultados das variáveis relacionadas a consciência 

fonológica e consciência fonoarticulatória, avaliadas no período pré-intervenção, denominado 

Tempo 1 (T1) e pós-intervenção, denominado Tempo 2 (T2). O grupo controle não realizou 

intervenção nesta etapa da pesquisa, porém teve o mesmo intervalo de tempo entre as testagens 

dos grupos de intervenção. 

Incluiremos aqui as análises realizadas a partir dos testes CONFIAS (MOOJEN et al., 

2015) e CONFIART (SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 2014). 

 

Consciência Fonológica 

 

A análise da consciência fonológica (CF) foi realizada por meio da comparação do 

desempenho em habilidades de CF obtido na pré e pós-testagem, verificado a partir do 

instrumento CONFIAS (MOOJEN et al., 2015), com a finalidade de responder a hipótese que 

supunha que haveria um aumento no desempenho das habilidades de CF como resultado de 

estimulação específica de CF, e que obteria maiores ganhos esta habilidade é estimulada com 

o apoio da CFA. Os escores brutos foram convertidos em porcentagens, que permitiram 

múltiplas comparações, e a obtenção dos resultados apresentados a seguir.  Foram realizadas 

análises do desempenho obtido no T1 e T2 em cada grupo, e o comparativo da diferença obtida 

do T1 e T2, entre os grupos. 

 

Análise exploratória de dados 

 

Os resultados mostram que os grupos 2 (experimental) e 3 (controle ativo) obtiveram ganho 

significativo no desempenho de CF; o grupo 1, controle, manteve o mesmo desempenho em 

situação de pré e pós-testagem. Ao observarmos as diferenças entre o T1 e T2, é possível 
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verificar que tanto as médias geral (0.06395) e dos grupos (G1- 0.0079, p= 0.6953; G2- 0.1006, 

p= 0.0094*, G3- 0.08367, p= 0.0327*) quanto as medianas geral (0.05490) e dos grupos (G1- 

0.00000, p= 0.9326; G2- 0.1188, p= 0.02174*, G3- 0.11430, p= 0.06204) são positivas, 

indicando descritivamente igual ou maior percentual de acertos no segundo tempo, com 

diferença significativa para as médias dos G2 e G3, e apenas para a mediana do G2. Os dados 

completos estão descritos na Tabela 7, anexo 4. Os resultados podem ser visualizados no 

boxplot (Figura 13) abaixo.  

  
Figura 13 - Boxplot para comparação das médias e medianas dos grupos na avaliação de Consciência 

Fonológica 

 
Legenda: G1 - M(DPCF)= 0,0079; Ma(DPCF)= 0,0000; DP= 0,0585 

  G2 - M(DPCF)= 0,1006; Ma(DPCF)= 0,1188; DP= 0,0968 
  G3 - M(DPCF)= 0,0836; Ma(DPCF)= 0,1143; DP= 0,0801 
  DPCF: Diferença percentual de acertos em consciência fonológica entre pré e pós-teste; M: 

média; Ma: mediana, DP: desvio padrão 
 

Como visto acima, os dados sugerem que os grupos 2 e 3 tenham médias (indicadas 

pelos pontos vermelhos) e medianas (indicadas pelas linhas horizontais mais espessas) 

superiores às do grupo 1. Para avaliar a significância, serão considerados testes de comparação 

de medidas de tendência central. A escolha dos testes será detalhada na próxima seção, norteada 

pela avaliação das suposições de normalidade e igualdade de variâncias entre grupos. 

 

Avaliação de suposições 
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Para definir o método de comparação entre os grupos são avaliadas as suposições de 

normalidade e de igualdade de variâncias. A partir do teste de Shapiro-Wilk não se rejeita a 

normalidade para a variável PCF (W = 0.95814, p-value = 0.3563), bem como para o grupo 1 

(W = 0.93455, p-value = 0.5258), grupo 2 (W = 0.95507, p-value = 0.7286), e grupo 3 (W = 

0.93118, p-value = 0.561). A partir do teste F de comparação de variâncias, não foram 

detectadas diferenças significativas entre as variâncias dos grupos 1 e 2 (F = 0.36512, num df 

= 8, denom df = 9, p-value = 0.1708), 1 e 3 (F = 0.53353, num df = 8, denom df = 6, p-value = 

0.4031) e 2 e 3 (F = 1.4612, num df = 9, denom df = 6, p-value = 0.6642). Assim, será 

considerado o teste de Kruskal-Wallis para comparar simultaneamente as medianas dos três 

grupos. Como o grupo 1 é o controle, será também considerado o teste de Wilcoxon para 

comparar as medianas dos grupos 1 e 2, bem como os grupos 1 e 3. 

 

Comparação de médias e medianas entre grupos 

 

Houve diferença significativa na comparação das médias entre os três grupos, e também 

na comparação dos grupos de intervenção com o grupo controle (G1-G2; G1-G3). O teste de 

ANOVA sugere diferença significativa entre as médias da variável DPCF para os três grupos 

(F = 3.395, df_grupo = 2, df_residuals = 23, p-value = 0.051*). O teste t de Student para duas 

amostras, considerando variâncias iguais, sugere diferença significativa entre as médias da 

variável DPCF para os grupos 1 e 2 (t = -2.4864, df = 17, p-value = 0.0236*), bem como para 

os grupos 1 e 3 (t = -2.1905, df = 14, p-value = 0.0459*).  

Como acima, houve diferença significativa na comparação das medianas entre os grupos 

de intervenção e o grupo controle (G1-G2; G1-G3). O teste de Kruskal-Wallis também sugere 

diferença significativa entre as medianas da variável DPCF para os três grupos (chi-squared = 

6.1132, df = 2, p-value = 0.0470*). O teste de Wilcoxon para duas amostras sugere diferença 

significativa entre as medianas da variável DPCF para os grupos 1 e 2 (W = 19, p-value = 

0.0372), bem como para os grupos 1 e 3 (W = 12, p-value = 0.044*). 

 

Comparação de médias e medianas intra-grupos 

 

Os resultados mostram que os grupos 2 (experimental) e 3 (controle ativo) obtiveram 

ganho significativo no desempenho de CF entre o pré e pós-teste; o grupo 1, controle, não. O 

teste t de Student foi utilizado para testar, por grupo, a hipótese de que a média da diferença 

entre as ondas 1 e 2 se manteve igual, i.e., H0:μD=0 vs H0:μD≠0. Para o grupo 1 o teste não 
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sugere diferenças estatísticas (μD=0, t = 0.40609, df = 8, p-value = 0.6953, 95% CI: -

0.03706431 0.05290876). Para o grupo 2 o teste sugere diferença significativa (μD>0, t = 

3.2839, df = 9, p-value = 0.0094**, 95% CI: 0.03129366 0.16986634). Para o grupo 3, o teste 

também sugere diferença significativa (μD>0, t = 2.7629, df = 6, p-value = 0.0327*, 95% CI: 

0.00956847 0.15777439).  

Como visto acima, os resultados mostram que os grupos 2 (experimental) e 3 (controle 

ativo) obtiveram ganho significativo no desempenho de CF entre o pré e pós-teste; o grupo 1, 

controle, não. O teste de Wilcoxon foi utilizado para testar, por grupo, a hipótese de que a 

mediana da diferença entre as ondas 1 e 2 se manteve igual, i.e., H0:MedD=0 vs H0:MedD≠0. 

Para o grupo 1 o teste não sugere diferenças estatísticas  (MedD=0, V = 15, p-value = 0.9326, 

95% CI: -0.06427227 0.08569339), assim como para o grupo 3, embora aponte para o 

direcionamento de uma diferença  (V = 25.5, p-value = 0.06204, 95% CI: -0.014244238 

0.16421985). Para o grupo 2, o teste sugere diferença estatística ( MedD>0, V = 50.5, p-value 

= 0.02174*, 95% CI: 0.0214987 0.1713562). 

 

Consciência Fonoarticulatória 

 

A análise da consciência fonoarticulatória (CFA) foi realizada por meio da comparação 

do desempenho em habilidades de CFA obtido na pré e pós-testagem, verificado a partir do 

instrumento CONFIART (SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 2014), com a finalidade de 

responder a hipótese que supunha que haveria um aumento no desempenho das habilidades de 

CFA como resultado da estimulação específica desta, e que seu aprimoramento depende de 

ensino explícito. Os escores brutos foram convertidos em porcentagens, que permitiram 

múltiplas comparações, e a obtenção dos resultados apresentados a seguir.  Realizamos análises 

do desempenho obtido no T1 e T2 em cada grupo, e o comparativo da diferença obtida do T1 e 

T2, entre os grupos. 

 

Análise exploratória de dados 

 

Os resultados das médias mostram que os grupos 2 (experimental) e 3 (controle ativo) 

obtiveram ganho significativo no desempenho de CFA; o grupo 1, controle, não. Na análise da 

mediana, somente o G3 obteve ganho significativo. Ao observarmos as diferenças entre o T1 e 

T2, é possível verificar que tanto as médias geral (0.0815) e dos grupos experimentais (G2 

0.1245, p= 0.055*; G3 0.1696, p= 0.011*), quanto as medianas geral (0.0625) e dos grupos 
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experimentais (G2 0.9375, p= 0.122, G3 0.1875, p= 0.034*) são positivas, indicando 

descritivamente maior percentual de acertos no segundo tempo, com diferença significativa 

para as médias dos G2 e G3, e a mediana do G3. No grupo controle, tanto a média (G1 -0.0347, 

p= 0.212), como a mediana (G1 -0.0625, p= 0.348),  da diferença entre o T1 e T2 é negativa, 

indicando descritivamente menor percentual de acertos na segunda onda. Os dados completos 

estão descritos na Tabela 8, anexo 4. Os resultados podem ser visualizados no boxplot (Figura 

14) abaixo.  
 

 
Figura 14 - Boxplot para comparação das médias e medianas dos grupos na avaliação de Consciência 

Fonoarticulatória 

 
Legenda: G1 - M(DPCFA)= -0,0347; Ma(DPCFA)= -0,0625; DP= 0,1328 

  G2 - M(DPCFA)= 0,1245; Ma(DPCFA)= 0,9375; DP= 0,2222 
  G3 - M(DPCFA)= 0,1696; Ma(DPCFA)= 0,1850; DP= 0,1475 
  DPCFA: Diferença percentual de acertos em consciência fonoarticulatória entre pré e pós-

teste; M: média; Ma: mediana, DP: desvio padrão 
 

Como visto acima, os dados sugerem que os grupos 2 e 3 tenham médias (indicadas 

pelos pontos vermelhos) e medianas (indicadas pelas linhas horizontais mais espessas) 

superiores às do grupo 1. Para avaliar a significância, serão considerados testes de comparação 

de medidas de tendência central. A escolha dos testes será detalhada na próxima seção, norteada 

pela avaliação das suposições de normalidade e igualdade de variâncias entre grupos. 
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Avaliação de suposições 

 

Para definir o método de comparação entre os grupos são avaliadas as suposições de 

normalidade e de igualdade de variâncias. A partir do teste de Shapiro-Wilk não rejeita a 

normalidade para a variável PCFA (W = 0.938 p-value = 0.12), bem como para o grupo 1 (W 

= 0.891, p-value = 0.203), grupo 2 (W = 0.932, p-value = 0.464), e grupo 3 (W = 0.977, p-value 

= 0.944). A partir do teste F de comparação de variâncias, não foram detectadas diferenças 

significativas entre as variâncias dos grupos 1 e 2 (F = 2.319, p-value = 0.146 ), 1 e 3 (F = 

0.050, p-value = 0.826 ) e 2 e 3 (F = 1.390,  p-value = 0.257). Assim, será considerado o teste 

de Kruskal-Wallis para comparar simultaneamente as medianas dos três grupos. Como o grupo 

1 é o controle, será também considerado o teste de Wilcoxon para comparar as medianas dos 

grupos 1 e 2, bem como os grupos 1 e 3. 

 

Comparação de médias e medianas entre grupos 

 

A análise dos resultados mostram que não houve diferença significativa na comparação 

entre as médias dos três grupos, e houve diferença significativa na comparação das medianas 

entre os grupos, assim como houve diferença significativa na comparação dos grupos de 

intervenção com o grupo controle (G1-G2; G1-G3). O teste de ANOVA não sugere diferença 

significativa entre as médias da variável DPCFA para os três grupos (F = 3.120, df_grupo = 2, 

df_residuals = 23, p-value = 0.063), embora aponte para este direcionamento. O teste t de 

Student para duas amostras, considerando variâncias iguais, sugere diferença significativa entre 

as médias da variável DPCF para os grupos 1 e 2 (t = -1.866, df = 17, p-value = 0.0395*), bem 

como para os grupos 1 e 3 (t = -2.909, df = 14, p-value = 0.0055*). O teste de Kruskal-Wallis 

sugere diferença significativa entre as medianas da variável DPCFA para os três grupos (p-

value = 0.043*).  

 

Comparação de médias e medianas intra-grupos 

 

Os resultados mostram que os grupos 2 (experimental) e 3 (controle ativo) obtiveram 

ganho significativo no desempenho de CF entre o pré e pós-teste; o grupo 1, controle, não. O 

teste t de Student foi utilizado para testar, por grupo, a hipótese de que a média da diferença 

entre as ondas 1 e 2 se manteve igual, i.e., H0:μD=0 vs H0:μD≠0. Para o grupo 1 o teste não 

sugere diferenças estatísticas (μD=0, t =  -0.783, df = 8, p-value = 0.456, 95% CI: -13.69482 
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6.75038). Para o grupo 2 o teste sugere diferença significativa (μD>0, t = 1.771, df = 9, p-value 

= 0.055*, 95% CI: -3.45157 28.35157). Para o grupo 3, o teste também sugere diferença 

significativa (μD>0, t = 3.042 df = 6, p-value = 0.0115*, 95% CI: 3.32057 30.60800).  

Diferente dos resultados das médias, a análise da mediana mostra que apenas o G3 

(controle ativo) teve ganhos significativos na consciência fonoarticulatória entre o pré e pós-

teste. O teste de Wilcoxon foi utilizado para testar, por grupo, a hipótese de que a mediana da 

diferença entre as ondas 1 e 2 se manteve igual, i.e., H0:MedD=0 vs H0:MedD≠0. Para os 

grupos 1 e 2 os testes não sugerem diferenças estatísticas  (G1 p-value = 0.348; G2 p-value = 

0.122). Para o grupo 3, o teste sugere diferenças significativas  (G3 p-value = 0.034*). 

Assim, conclui-se a apresentação dos resultados encontrados neste estudo, os quais 

serão analisados e discutidos na próxima seção. 

 

6.2. DISCUSSÃO 

  

 O presente estudo teve como objetivo geral a verificação da eficácia do programa de 

intervenção fonológica e fonoarticulatória, como proposta de RTI em crianças com dislexia do 

desenvolvimento (DD). A partir da elaboração do programa, foram definidos os objetivos 

específicos. Primeiramente, objetivou-se investigar se a estimulação da consciência fonológica 

(CF) associada à estimulação da consciência fonoarticulatória (CFA) produziria efeitos 

positivos sobre o desempenho das habilidades de CF e de leitura de crianças com dislexia do 

desenvolvimento. Neste sentido, o segundo e terceiro objetivos buscaram comparar o 

desempenho das crianças com DD em habilidades de leitura e consciência fonológica quando 

expostas à três situações distintas. Desta forma, o Programa de Intervenção Fonológica e 

Fonoarticulatória foi aplicado em um grupo de crianças com DD, definido como grupo 

experimental (G2), e comparado com outros dois grupos de crianças com DD: um grupo 

controle (G1), que não recebeu intervenção, e outro grupo de controle ativo (G3), submetido 

apenas ao estímulo da CF, pelo Programa de Remediação Fonológica (SILVA; CAPELLINI, 

2011). Posto isso, os resultados serão discutidos em subseções, de acordo com os objetivos e 

hipóteses delineadas nesta pesquisa. 

 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória - Modelo de resposta à intervenção 

(RTI) 

   



94 
 

Conforme visto no embasamento teórico deste estudo, a consciência fonoarticulatória é 

uma sub-habilidade da consciência fonológica, que possibilita a reflexão sobre os fones 

(características articulatórias e acústicas) da língua (SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 

2014). Sendo uma entidade concreta, facilita e viabiliza o desenvolvimento da consciência 

fonêmica (entidade mental e abstrata), a qual configura a chave para compreensão do princípio 

alfabético (JARDINI, 2017). Entretanto, há pouca ênfase na literatura científica sobre esta 

habilidade, destoando do potencial que esta habilidade tem para o desenvolvimento da 

consciência fonêmica e para aprendizagem e reabilitação da leitura, verificada empiricamente 

e em escassos estudos que se dedicaram a este tema. Desta forma, buscou-se com este estudo 

encontrar evidências científicas que confirmem as constatações empíricas de que a consciência 

fonoarticulatória desempenha um papel importante no desenvolvimento da consciência 

fonológica e aprendizagem de leitura. 

Posto isso, discute-se nesta subseção os resultados do desempenho obtido pelo grupo 

experimental (G2) após a intervenção, e a utilização do programa como modelo de resposta à 

intervenção (RTI), a fim de investigar a hipótese 1 deste estudo, a qual propôs que o programa 

de intervenção fonológica e fonoarticulatória poderia ser eficaz na reabilitação de crianças com 

dislexia e que o seu uso poderia ser indicado como proposta de RTI. Os achados foram 

correlacionados com os dados encontrados na revisão de literatura. 

Os resultados deste estudo mostram que o grupo experimental (G2) obteve ganho 

significativo entre pré e pós-teste na avaliação da precisão de leitura de palavras, velocidade de 

leitura, compreensão leitora de textos, consciência fonológica e consciência fonoarticulatória. 

Portanto, o grupo experimental obteve ganhos significativos em todas as habilidades de leitura 

e consciência fonológica avaliadas neste estudo, e foi o único grupo que obteve estes resultados. 

Estes dados confirmam a H1 deste estudo, indicando que o Programa de Intervenção Fonológica 

e Fonoarticulatória foi eficaz para esta população, favorecendo ganhos no desempenho de todas 

as habilidades de leitura e de consciência fonológica avaliadas, e demonstra que o programa 

pode ser indicado como um modelo de resposta à intervenção, em crianças com dislexia do 

desenvolvimento. 

Estes achados estão alinhados com outros estudos que aplicaram treinamento fonológico 

utilizando como estratégia de intervenção o apoio da articulação em escolares com dificuldades 

e distúrbios de aprendizagem, os quais também obtiveram efeitos positivos sobre as habilidades 

de leitura e CF (BRIZOLA, 2016; JARDINI; SOUZA, 2006; LEAL et al., 2017; 

LINDAMOOD; LINDAMOOD, 1998; RING; AVRIT; BLACK, 2017; ZACHARIAS-

CAROLINO, 2019). Resultados semelhantes também foram observados em estudos realizados 
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com escolares no ensino regular (LAAN, 2006; MCINTYRE; PROTZ; MCQUARRIE, 2008; 

TORGESEN et al., 2010), bem como em escolares em risco para transtornos de aprendizagem 

(FÄLTH; GUSTAFSON; SVENSSON, 2017; HEINEMANN; SALGADO-AZONI, 2012).  

Estes dados também replicam os resultados de inúmeras pesquisas que já propuseram 

intervenções com enfoque fonológico como modelo de resposta à intervenção (RTI) em 

escolares com distúrbios e dificuldades de aprendizagem, e confirmados em estudo de meta-

análise (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; GALUSCHKA et al., 2014; GERMANO; 

PINHEIRO; CAPELLINI, 2013; SALGADO; CAPELLINI, 2008; SHAYWITZ, 2008; 

SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2004; SILVA; NEVES, 2019).   

Apesar dos resultados apresentados indicarem melhor desempenho do grupo 

experimental em situação de pós-teste nas tarefas avaliadas, este desempenho se aproxima, mas 

ainda está defasado em relação as médias esperadas para o ano escolar. Em uma análise 

qualitativa dos resultados das habilidades de leitura, é possível observar que na tarefa de 

precisão leitora, o grupo experimental (77% da amostra deste estudo frequenta entre o 5º e 8º 

ano) obteve escore médio de acertos de 19,14 (total de 33 palavras) no pré-teste, e  24,42 no 

pós-teste; apesar da melhora, ainda não alcança a média de acertos esperada para este intervalo 

de escolaridade, que é de 29,98, DP=2,96 (STEIN; GIACOMONI; FONSECA, 2019). O 

mesmo ocorre nas demais habilidades de leitura; na análise da velocidade de leitura de textos, 

é possível verificar que a média do grupo experimental no pré-teste foi de 49,67 palavras lidas 

por minuto (PLM), que aumentou para 67 PPM após a intervenção, mas ainda se encontra 

abaixo do esperado, visto que para o final do terceiro ano já é esperado que escolares leiam com 

velocidade de 90/100 PPM (MORAIS; OLIVEIRA, 2015); quanto à análise do desempenho em 

compreensão de textos, apesar do grupo experimental obter um ganho significativo após a 

intervenção, que passou de 32% de acertos no pré-teste, para 55% no pós-teste, é possível inferir 

que este desempenho possivelmente comprometerá a aprendizagem acadêmica destas crianças, 

quando esta depender da leitura. Entretanto, estes dados não surpreendem, posto que condizem 

com os déficits da dislexia do desenvolvimento e coadunam com a literatura, que refere a 

dislexia como uma condição crônica e persistente, e não como um atraso transitório no 

desenvolvimento (MOUSINHO; NAVAS, 2016; NORTON; BEACH; GABRIELI, 2015; 

SHAYWITZ, 2008; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2003). Esta condição também é descrita no 

DSM 5 como um dos critérios para diagnóstico, definindo que as dificuldades apresentadas 

estejam presentes pelo período mínimo de 6 meses, apesar da provisão de intervenções dirigidas 

a essas dificuldades. Portanto, os resultados deste estudo são coerentes com a expectativa de 

um prognóstico lento, e com o pequeno número de sessões oferecidas.  
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Por conseguinte, mesmo com a expectativa de uma evolução lenta, a replicação de 

resultados positivos após a aplicação de um programa de intervenção com enfoque em 

habilidades específicas, que neste estudo foi a CF e CFA, reforça a necessidade do uso de 

propostas nos modelos de RTI (resposta à intervenção) como um sistema desejável para 

educação corretiva, sendo fundamental para produzir resultados bem-sucedidos em crianças 

com dificuldades e distúrbios de leitura, contribuindo para a minimização destes déficits que 

impactam de forma significativa o aprendizado escolar. Logo, evidencia a iminência do ensino 

regular sistematizar a prática de tais modelos, que deveriam ser pauta obrigatória das políticas 

públicas educacionais.  

Em equivalência, a literatura é clara ao afirmar que a estimulação das habilidades 

subjacentes ao desenvolvimento da leitura produz impacto ainda mais significativo, quando 

ofertada de maneira preventiva, em idade pré-escolar (DAMBROWSKI et al., 2008; 

FRÖHLICH; METZ; PETERMANN, 2009; ROAZZI et al., 2013; SUORTTI; LIPPONEN, 

2016), durante a alfabetização, e para crianças de risco para transtornos de aprendizagem 

(ANDRADE et al., 2014; FADINI; CAPELLINI, 2011; FUKUDA; CAPELLINI, 2011; 

KOEDA et al., 2011; SILVA; CAPELLINI, 2015), minimizando os prejuízos decorrentes tanto 

dos distúrbios de aprendizagem, como da debilidade dos estímulos ambientais.  

Diante destes resultados, conclui-se que a estimulação da consciência fonoarticulatória 

beneficiou significamente o desempenho de leitura e consciência fonológica de crianças com 

dislexia, indicando ser de alta relevância a realização de novos estudos sobre o ensino da 

consciência fonoarticulatória, tanto em modelos de RTI, como na instrução de pré-escolares e 

escolares em processo de alfabetização. 

 

Consciência fonológica X consciência fonológica e fonoarticulatória 

 

Atingir a leitura proficiente depende, impreterivelmente, do domínio da primeira etapa 

desta aprendizagem, a automatização da conversão grafema-fonema. Esta por sua vez, exige 

um adequado desenvolvimento da consciência fonológica, que quando falha, compromete a 

aprendizagem da leitura, em maior ou menor grau. A importância das habilidades de 

consciência fonológica na aprendizagem da leitura já foi amplamente discutida e comprovada 

na literatura científica. Mas quando o déficit reside justamente neste componente fonológico, 

quais estratégias são utilizadas para estimular a consciência fonológica? Diante desta questão, 

o presente estudo teve como primeiro objetivo específico investigar o efeito da estimulação da 

consciência fonoarticulatória sobre o desenvolvimento da consciência fonológica e da leitura, 
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ambos defasados em crianças com dislexia. Logo, a segunda hipótese deste estudo pressupôs 

que estimulação da consciência fonológica associada ao estímulo da consciência 

fonoarticulatória favoreceria maiores ganhos no desempenho das habilidades de consciência 

fonológica e de leitura de crianças com dislexia, do que apenas o estímulo exclusivo da 

consciência fonológica. Deste modo, serão discutidos os resultados obtidos nas habilidades de 

leitura e  consciência fonológica, dos grupos de intervenção (grupo experimental G2 e grupo 

controle ativo G3), ambos com estimulação de consciência fonológica, diferindo apenas pelo 

apoio da consciência fonoarticulatória no grupo experimental. 

Quanto às habilidades de leitura, os resultados mostram que na avaliação da precisão de 

leitura de palavras, os dois grupos (G2 e G3) obtiveram ganhos significativos entre pré e pós-

teste após a intervenção, e não houve diferenças significativas na comparação entre os grupos. 

Na análise da velocidade de leitura e compreensão leitora de textos, os resultados mostram que 

apenas o grupo experimental (G2), que recebeu estímulo de consciência fonoarticulatória, 

obteve ganhos significativos entre o pré e pós-teste; nas análises de comparação entre os grupos, 

não houveram diferenças significativas nestas habilidades.  

Em suma, os achados intra-grupos mostram que o G3, que recebeu estímulo exclusivo 

da consciência fonológica, obteve ganhos significativos apenas em precisão de leitura, enquanto 

que o G2, obteve ganhos significativos em todas as habilidades de leitura avaliadas (precisão, 

velocidade e compreensão). Estes dados indicam que o estímulo da consciência 

fonoarticulatória e fonológica foi mais eficaz do que o estímulo específico da consciência 

fonológica, em relação ao desempenho dos grupos nas habilidades de leitura. Entretanto, estas 

diferenças não foram encontradas nas análises entre-grupos, embora haja uma tendência de 

melhor desempenho do G2 em todas as tarefas. É possível que esta tendência fosse significativa 

com mais participantes no estudo.  

Estes achados, embora incipientes, apontam para a confirmação da hipótese de que 

estimulação da consciência fonológica associada ao estímulo da consciência fonoarticulatória 

favorece maiores ganhos no desempenho das habilidades de leitura de crianças com dislexia, 

do que apenas o estímulo exclusivo da consciência fonológica. 

Quanto às habilidades de consciência fonológica, os resultados mostram que tanto na 

avaliação da consciência fonológica, como na avaliação da consciência fonoarticulatória, os 

dois grupos (G2 e G3) obtiveram ganhos significativos entre pré e pós-teste após a intervenção, 

e não houve diferenças significativas na comparação entre os grupos. Estes achados eram 

esperados para o grupo que recebeu estímulo de consciência fonológica e fonoarticulatória 

(G2), mas não para grupo de consciência fonológica, que supúnhamos que obteria ganhos 
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apenas na avaliação de consciência fonológica. Portanto, os dados sugerem haver uma 

reciprocidade entre consciência fonológica e fonoarticulatória, em que estímulos específicos 

para uma destas habilidades parecem influenciar positivamente no desenvolvimento da outra.  

Esses resultados estão alinhados com outros estudos que aplicaram treinamento 

fonológico utilizando como estratégia de intervenção o apoio da articulação em escolares com 

dificuldades e distúrbios de aprendizagem, os quais também obtiveram efeitos positivos sobre 

as habilidades de leitura e CF (BRIZOLA, 2016; JARDINI; SOUZA, 2006; LEAL et al., 2017; 

LINDAMOOD; LINDAMOOD, 1998; RING; AVRIT; BLACK, 2017; ZACHARIAS-

CAROLINO, 2019). Resultados semelhantes também foram observados em estudos realizados 

com escolares no ensino regular (LAAN, 2006; MCINTYRE; PROTZ; MCQUARRIE, 2008; 

TORGESEN et al., 2010), bem como em escolares em risco para transtornos de aprendizagem 

(FÄLTH; GUSTAFSON; SVENSSON, 2017; HEINEMANN; SALGADO-AZONI, 2012).  

A aplicação de programas de estimulação da CF com apoio articulatório (CFA) também 

já foi realizada em pré-escolares, em que a partir de uma intervenção longitudinal, foram 

analisados os efeitos deste treinamento. No total, participaram 69 estudantes, divididos em um 

grupo experimental (n=39) e um grupo controle (n=30). A intervenção consistiu em treinamento 

fonológico com articulação e durou todo o ano pré-escolar. O estudo concluiu que o treinamento 

fonológico com articulação mostrou efeitos positivos para o grupo experimental no que diz 

respeito ao conteúdo específico treinado pelos alunos durante a intervenção e também à 

existência de um efeito de transferência para outros conteúdos, outros fonemas e grafemas, 

letras e combinações destas, favorecendo a decodificação de palavras. O treinamento levou a 

efeitos positivos para crianças em risco e sem risco (FÄLTH; GUSTAFSON; SVENSSON, 

2017). 

A interação positiva entre o estímulo da CFA associada a CF na leitura, verificada nos 

estudos acima, pode estar relacionada às teorias de percepção da fala áudio-visual. Skipper et 

al (2007) refere que observar a boca de um falante influencia profundamente a percepção da 

fala. Em um de seus estudos, o autor usou a ressonância magnética para examinar quais áreas 

cerebrais eram ativadas durante a compreensão da linguagem, em condições de exposição à fala 

e vídeo (audiovisual), somente ao vídeo, removendo o áudio da fala (visual) e somente ao áudio, 

removendo a exposição ao vídeo (áudio). Os resultados sugerem que a integração dos 

movimentos faciais observados no processo de percepção da fala envolve uma rede de regiões 

cerebrais multimodais associadas à produção da fala e que essas áreas contribuem menos para 

a percepção da fala quando apenas sinais auditivos estão presentes. Essa rede distribuída 

poderia participar do processamento do reconhecimento, interpretando informações visuais 
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sobre os movimentos da boca, como informações fonéticas baseadas em comandos motores que 

poderiam ter gerado esses movimentos (SKIPPER; NUSBAUM; SMALL, 2005). Este estudo 

coaduna com o efeito ‘Mcgurk’, e sugere que a percepção da fala contribui para o 

processamento dos sinais auditivos de fala, portanto, justificaria o favorecimento do treino da 

CFA sobre as habilidades de CF, e consequentemente da leitura.  

Correlacionando os resultados deste estudo com a constatação de que disléxicos 

possuem fracas habilidades de leitura labial, sugerindo haver um déficit no processamento 

visual dos gestos visuais da fala (HEILMAN; VOELLER; ALEXANDER, 1996; 

KALTENBACHER, 2018; KUHL et al., 2020; MONTGOMERY, 1981; SKIPPER et al., 

2007), é possível supor que o melhor desempenho do grupo experimental (G2), em comparação 

ao grupo controle ativo (G3), pode ser devido ao programa estimular uma habilidade que 

também estaria deficitária no disléxico, porém ainda pouco descrita na literatura, e que 

associada ao déficit fonológico, ampliam as dificuldades do processamento fonológico. Logo, 

ao estimularmos a CF com apoio da CFA, trazemos à consciência o “como” estes gestos 

motores de fala são produzidos, associando-os a outras vias de entrada (input), e não apenas ao 

processamento visual destes gestos, que se apresenta deficitário na dislexia. Presume-se assim, 

estarmos favorecendo a ativação de uma rede de regiões cerebrais multimodais associadas à 

produção da fala (SKIPPER; NUSBAUM; SMALL, 2005), aprimorando o desenvolvimento 

destas duas habilidades deficitárias na DD, as quais sinalizam relação de reciprocidade, e juntas, 

fortalecem o estabelecimento da relação fonema-grafema, favorecendo sua automatização. 

Esta correlação entre CFA e alfabetização também já foi investigada em relação a 

escrita, em um estudo realizado com 90 crianças, com idades entre 5 e 10 anos e 

desenvolvimento de linguagem normal. Os resultados encontrados demonstraram correlação 

positiva entre o desempenho em CFA e a escrita, e também identificaram que crianças que 

apresentavam dificuldade na conversão fonema-grafema, também apresentaram dificuldade 

para realizar as tarefas de CFA (VIDOR-SOUZA; MOTA; SANTOS, 2011).  

De acordo com a literatura, o ensino da CF apresenta melhores resultados quando 

trabalhado nos anos iniciais de alfabetização, pois direciona e facilita a recuperação do estímulo 

auditivo, favorecendo o apoio no som e não na letra (FUKUDA; CAPELLINI, 2012; 

LONIGAN et al., 2013; SILVA; NEVES, 2019; SILVA; CRENITTE, 2016; 

VLOEDGRAVEN; VERHOEVEN, 2007). Resultados positivos da estimulação da CFA 

também foram encontrados no período de alfabetização (BRIZOLA, 2016; JARDINI et al., 

2016; LAAN, 2006; MCINTYRE; PROTZ; MCQUARRIE, 2008; TORGESEN et al., 2010), 
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logo, é possível supor que o ensino da CFA como apoio à CF durante a aprendizagem da leitura 

e escrita, poderá apresentar resultados ainda mais satisfatórios. 

 Em relação a comparação entre as abordagens com enfoque na CF em oposição ao 

enfoque na CFA+CF, a literatura é escassa. A maioria das pesquisas dedicam-se a compreender 

as abordagens separadamente, comparando-as com ensino regular ou metodologias 

tradicionais. Assim, encontramos apenas um estudo que se propôs a verificar esta diferença. 

Wise e Olson (1999), desenvolveram uma pesquisa com 122 crianças do segundo ao quinto ano 

(7 a 11 anos) com dificuldades de leitura, com o objetivo de compreender as diferenças do 

treinamento da consciência fonológica com ou sem atenção explícita da articulação, e em 

condição apenas de manipulação articulatória. Também incluíram um grupo controle, que 

recebeu apenas as instruções regulares do ensino formal. Os autores verificaram após 40 h de 

treinamento, que as crianças nas três condições treinadas superaram os controles em todos os 

testes, exceto matemática. Neste aspecto, nossos resultados corroboram com estes achados. Em 

relação ao desempenho dos grupos de intervenção, os resultados foram semelhantes nas três 

condições de treinamento, não sendo possível observar benefícios exclusivos pelo treinamento 

de conscientização articulatória, como hipotetizaram. Logo, nossos resultados divergem em 

relação a este aspecto, posto que em nosso estudo, observamos melhor desempenho com o 

estímulo da CFA. Entretanto, é possível que esta divergência decorra das diferenças 

metodológicas existente entre os estudos. Apesar dos autores terem objetivado a maior 

semelhança possível entre as intervenções, diferenciando-as apenas pela CFA, verificamos na 

descrição dos métodos, que somente o grupo de treinamento de CF recebeu estímulo em todos 

os seus níveis, incluindo tarefas de consciência de sílabas, rimas, aliteração, e identificação de 

fonemas em todas as posições da palavra. Em oposição, os grupos de treinamento articulatório 

foram limitados ao treino apenas da associação fonema/articulação e identificação na sílaba. 

Logo, consideramos de grande relevância esta diferença, posto que ao propor um treino focado 

apenas na sílaba e no fonema, distanciam-se do seu objetivo final – as palavras, frases. São 

estas que realmente importam para a leitura, e sobre elas que precisamos refletir (JARDINI, 

2018). Portanto, defendemos que o treino da CFA, assim como da CF, deve estar sempre 

atrelado às palavras, partindo, ou chegando até elas, mesmo quando se busca atingir o nível 

fonêmico, posto que esse, sozinho, é destituído de significado. O fonema é a unidade mínima 

da língua capaz de distinguir palavras, logo, manipulá-lo sozinho, sem relacioná-lo àquelas, não 

faz sentido. Além disso, a proposta negligencia outras etapas importantes da CF, como 

aliteração, e rimas. A rima desempenha um papel importante para a percepção da sílaba tônica 
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(JARDINI, 2017), necessária ao adequado acesso ao significado das palavras na leitura 

(SCLIAR-CABRAL, 2018), e também contribuem para o desenvolvimento da fluência. 

Por fim, os resultados desta pesquisa trazem dados relevantes para a área de estudo, 

embora ponderados diante do tamanho da amostra. Considerando que os dados apresentados 

mostram benefícios em mais habilidades de leitura quando a estimulação da CF ocorre com o 

apoio CFA, em detrimento do estímulo exclusivo da CF, e que este, por sua vez, é 

comprovadamente imprescindível para a aquisição da leitura, abrem-se precedentes para a 

urgência em desenvolver mais pesquisas na área, que consolidem ou refutem os resultados deste 

estudo. Logo, apresenta-se a CFA como uma tangível possibilidade de ampliar ainda mais, os 

indiscutíveis benefícios da estimulação da CF, tanto para a aquisição, como para a reabilitação 

da leitura e escrita. 

 

Análise da Precisão Leitora 

 

A aprendizagem do sistema alfabético da leitura e da escrita pressupõe a capacidade de 

reconhecer, decompor, compor e manipular os sons da fala, capacidades essas que 

correspondem à consciência fonológica (SILVA; CAPELLINI, 2009).  A partir desta 

compreensão, a leitura poderá ocorrer inicialmente pela rota fonológica, que depende da 

conversão grafema – fonema, e posteriormente pela rota lexical, que depende do 

reconhecimento de uma palavra, previamente adquirida e memorizada na AVFP (NAVAS; 

PINTO; DELLISA, 2009). Assim, a precisão de leitura de palavras, medida pelo percentual de 

palavras lidas corretamente, deve ser a primeira etapa a ser automatizada, permitindo que as 

demais se desenvolvam, até atingirmos a compreensão de um material lido. Esta etapa apresenta 

alta correlação com o desempenho de consciência fonológica (MOUSINHO et al., 2009). 

Posto isso, este estudo teve como segundo objetivo específico, comparar o desempenho 

dos grupos nas habilidades de leitura, nelas compreendida a precisão de leitura, a fim de 

averiguar a hipótese de que o estímulo da consciência fonológica e fonoarticulatória favoreceria 

o desempenho em precisão leitora. Para isso, os resultados obtidos nas avaliações do pré e pós-

teste, realizada com o instrumento TDEII – sub-teste de leitura (STEIN; GIACOMONI; 

FONSECA, 2019), foram analisados comparando o desempenho intra e entre-grupos.  

Com base na análise dos resultados, foi possível verificar que todos os grupos obtiveram 

desempenho com aumento significativo em situação de pós-teste. Na comparação entre os 

grupos, não houve diferenças significativas, embora haja uma  tendência de melhor desempenho 

para os grupos de intervenção.  
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Estes resultados sugerem que as intervenções contribuíram para um ganho significativo 

no desempenho dos grupos experimentais, os quais apresentaram tendência de melhor 

desempenho em comparação ao grupo controle. Este, por sua vez, também apresentou ganho 

significativo no desempenho em situação de pós-teste, sugerindo que a influência do ensino 

regular favoreceu a precisão de leitura. Esses achados estão em consonância com outros 

estudos, que também verificaram melhor desempenho na tarefa de leitura de palavras em grupos 

experimentais e controle (FUKUDA; CAPELLINI, 2012; SILVA; CAPELLINI, 2015; SILVA; 

NEVES, 2019). Porém, os resultados do grupo controle apresentaram-se de forma isolada, não 

refletindo benefícios nas demais habilidades avaliadas.  

Um aspecto importante a ser considerado na análise desta tarefa, refere-se a escolha do 

protocolo utilizado para esta avaliação. O sub-teste de leitura do TDE-II apresenta uma lista de 

palavras com grau crescente de dificuldade, porém, não apresenta segmentos para palavras 

regulares e irregulares, e também não avalia a leitura de pseudopalavras. Desta forma, não foi 

suficientemente sensível para analisar separadamente os níveis alfabético (foco deste estudo) e 

ortográfico de leitura (FRITH, 1985). 

Portanto, apesar de ser um excelente instrumento atualizado, com amplitude para avaliar 

escolares desde o 1º ano até o 9º e com dados normativos para cada ano, de fundamental 

importância para pesquisas na área da educação, tais possibilidades não foram necessárias, em 

nosso estudo. Nossos participantes, escolares com DD, sabidamente já desviavam da 

normalidade, não sendo nosso objetivo, ao menos não neste momento, compará-los ao 

desenvolvimento típico, utilizando os preciosos dados normativos fornecidos pelo instrumento. 

Nossa proposta tinha como finalidade melhorar a automatização da conversão grafema-fonema, 

o que requeria um teste que avaliasse de forma independente, palavras regulares, irregulares e 

pseudopalavras. Salles e colaboradores (2013; 2005) dispõem de testes com essa estrutura, 

porém, não foram escolhidos por já fazerem parte da bateria de testes utilizados no projeto 

ACERTA (COSTA et al., 2015), do qual os participantes fazem parte, pois poderiam conferir 

um viés de aferição ao estudo. 

Entretanto, apesar de não ter sido incluído um teste que avaliasse as rotas de leitura 

individualmente, os resultados da tarefa de precisão leitora permitiram verificar que o estímulo 

da CF apresentou influência positiva sobre a leitura de palavras isoladas. Atribui-se este 

resultado ao presumível favorecimento na conversão grafema-fonema, corroborando com 

outras pesquisas e artigos  de meta-análise que demonstraram haver correlação positiva entre 

CF e habilidades de leitura em crianças com dificuldades e distúrbios de aprendizagem 

(GADELHA et al., 2018; MACHADO; CAPELLINI, 2014; VIANA; GUARESI, 2020), bem 
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como entre CFA e leitura (BRIZOLA, 2016; FÄLTH; GUSTAFSON; SVENSSON, 2017; 

MCINTYRE; PROTZ; MCQUARRIE, 2008; VIEIRA; SANTOS, 2010).  Outras pesquisas 

também apontam a CF como o melhor preditor de desempenho em precisão na leitura de 

palavras isoladas e em compreensão de leitura (LEÓN et al., 2019; ROAZZI et al., 2013; 

SALLES, 2005), também havendo predição em relação a CFA e leitura de palavras (LAAN, 

2006).  

 

Velocidade de Leitura 

 

 Embora o desenvolvimento da precisão no reconhecimento da palavra seja um fator 

importante na leitura, como vimos na discussão anterior, aquela não é a única habilidade 

determinante para atingir fluência e compreensão. A velocidade também é um fator crucial na 

determinação da fluência, pois promove a melhora na efetividade da leitura. Sua efetividade é 

baseada no nível da aquisição, manejo e desempenho dos seus componentes sub-lexicais, que 

são: letras, grafemas e fonemas, sílabas, palavras isoladas, pseudopalavras e palavras no texto 

(NAVAS; PINTO; DELLISA, 2009)  

Assim, dando seguimento ao segundo objetivo específico deste estudo, a velocidade de 

leitura foi avaliada, comparando o desempenho intra e entre-grupos, nos tempos 1 e 2, 

verificada pelo número de palavras lidas por minuto na leitura oral de um texto. Com base na 

análise dos dados, os resultados mostram que apenas o grupo experimental (G2), que recebeu 

estímulo de consciência fonoarticulatória, obteve ganhos significativos entre o pré e pós-teste; 

os grupos controle (G1) e controle ativo (G3) não. Na análise de comparação entre os grupos, 

não houve diferenças significativas. É possível que esta diferença entre os grupos fosse 

significativa com mais participantes na pesquisa. 

Diante dos dados apresentados, os resultados do grupo experimental nesta tarefa 

parecem confirmar a influência da CF, que neste grupo foi beneficiada pela CFA, sobre a 

velocidade de leitura, supostamente favorecida pela automatização da rota fonológica. Estes 

dados condizem com a literatura, a respeito de o desenvolvimento da consciência fonêmica 

apresentar relevância para a velocidade de leitura (MOUSINHO et al., 2009). Possivelmente 

isto ocorre pela associação entre automatismo de leitura de palavras e velocidade de leitura, que 

também foram descritas associadas à memória de trabalho e acesso preciso e rápido ao léxico 

mental, influenciando de forma positiva o tempo gasto na leitura de um texto (SILVA; 

CAPELLINI, 2009, 2011). Logo, a decodificação efetiva é um pré-requisito para a 

compreensão da leitura, e esta efetividade é determinada por meio da automaticidade, que 
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envolve a velocidade, a falta de esforço na decodificação, e a autonomia (NAVAS; PINTO; 

DELLISA, 2009). 

Entretanto, não foi possível observar resultados semelhantes no grupo de intervenção 

apenas de CF, que obteve um pequeno aumento, não significativo, no desempenho em situação 

de pós teste, diferindo de outros estudos que encontraram ganhos em velocidade 

(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; GERMANO; CAPELLINI, 2008; SALGADO; 

CAPELLINI, 2008; SILVA, 2013; SILVA; NEVES, 2019). Possivelmente este resultado 

decorre desta intervenção propor estímulo exclusivo de consciência fonológica, o qual pode 

não ser suficiente para estender seus benefícios às habilidades de leitura, em crianças com 

dislexia no desenvolvimento. Outros estudos já discutiram os benefícios de associar tarefas de 

consciência fonológica a tarefas de conversão fonema-grafema e de leitura (FUKUDA; 

CAPELLINI, 2012; GERMANO; PINHEIRO; CAPELLINI, 2013). 

Portanto, os resultados desta tarefa sugerem que o apoio da CFA pode ser um fator 

relevante para obtenção de resultados mais satisfatórios nas habilidades de leitura, 

possivelmente por favorecer a consciência fonêmica. 

 

Compreensão leitora de textos 

 

De acordo com a literatura, existe uma relação importante entre o automatismo da leitura 

(precisão e velocidade) no reconhecimento de palavras, e a compreensão leitora. Logo, a leitura 

não envolve apenas o reconhecimento de palavras isoladas, embora seja uma condição 

necessária, mas destina-se a compreender um material lido (NAVAS; PINTO; DELLISA, 

2009). Assim, o programa de intervenção proposto neste estudo teve como objetivo o aumento 

da precisão de leitura, almejando um desencadeamento de competências necessárias à 

compreensão da leitura. 

 Desta forma, a avaliação da compreensão de textos foi prevista no segundo objetivo 

específico deste estudo, completando as habilidades de leitura necessárias a cumprir sua 

finalidade. Logo, conclui-se a avaliação destas habilidades analisando o desempenho dos 

grupos na tarefa de compreensão leitora, realizada por meio do Protocolo de Avaliação da 

Compreensão Leitora de Textos Expositivos (SARAIVA; MOOJEN; MUNARSKI, 2015). O 

desempenho foi mensurado pelo percentual de acertos nas respostas dadas às perguntadas 

dirigidas sobre o texto lido, obtidos em uma escala estruturada (anexo 3), comparando o 

desempenho intra e entre-grupos, nos tempos 1 e 2.  
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 Com base na análise dos dados, os resultados mostram que apenas o grupo experimental 

(G2), que recebeu estímulo de consciência fonoarticulatória, obteve ganhos significativos no 

desempenho de compreensão de textos entre o pré e pós-teste; os grupos controle (G1) e 

controle ativo (G3) não. Na análise de comparação entre os grupos, não houve diferenças 

significativas. É possível que esta diferença entre os grupos fosse significativa com mais 

participantes na pesquisa. 

 Estes resultados indicam que a realização do programa de intervenção de CFA+CF 

contribuiu para o aumento de desempenho em compreensão de textos, possivelmente por 

favorecer o desenvolvimento da fluência (precisão de leitura, velocidade e prosódia), sendo esta 

uma condição essencial para a compreensão de leitura.  

Estes dados reforçam o grau de associação entre fluência e compreensão de leitura, 

corroborando com outros estudos. Corso e Salles (2009), em um estudo realizado com 110 

crianças que cursavam a 2ª série do EF de escolas públicas, comparou o desempenho em leitura 

de palavras isoladas e em compreensão de leitura textual, investigando, assim, as correlações e 

a possibilidade de dissociações entre estes dois processos. As autoras concluíram que certa 

capacidade de leitura de palavras é necessária para ler um texto com compreensão e que falhas 

na leitura de palavras prejudicam a compreensão adequada do texto, apesar de ser possível 

auxílio do contexto na leitura menos precisa de palavras. A mesma correlação foi confirmada 

em outro estudo, realizado com 26 crianças do 2ºano do ensino fundamental, onde os resultados 

indicaram que a consciência fonêmica, a nomeação seriada rápida e o monitoramento 

contribuíram para a compreensão de leitura de texto. As autoras concluíram que tais habilidades 

estão associadas ao desenvolvimento da fluência de leitura, o que sugere a automaticidade do 

tratamento do texto no nível da superfície do texto, de forma que seja possível liberar recursos 

cognitivos para a realização eficaz de habilidades de alto nível (COELHO; CORREA, 2017). 

Entretanto, em uma análise qualitativa, verifica-se que o grupo experimental ainda 

apresenta déficits em compreensão leitora de textos, posto que a média de acertos do grupo em 

situação de pós-teste foi de 55%; este desempenho ainda pode comprometer a aprendizagem de 

conteúdos quando esta depende da leitura. Logo, estes resultados condizem com a literatura, a 

qual afirma que a fluência na leitura de palavras é condição fundamental para compreensão 

leitora de textos, porém não suficiente (MOUSINHO et al., 2009). 

Em relação ao grupo de controle ativo, que recebeu intervenção exclusiva de CF, os 

resultados indicam um pequeno aumento no desempenho em situação de pós-teste, não 

representativo de significância estatística. Este dado difere de outros estudos, em que foram 

observados benefícios mais significativos da estimulação da CF na compreensão de textos 
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(SILVA; CAPELLINI, 2009; SILVA, 2013). Entretanto, condiz com os resultados das demais 

tarefas avaliadas, que também obtiveram benefícios menos expressivos. Portanto, conforme já 

discutido na subseção de velocidade de leitura, presume-se que este resultado decorre desta 

intervenção propor estímulo exclusivo de consciência fonológica, o qual pode não ser suficiente 

para estender seus benefícios às habilidades de leitura, as quais são condições básicas para a 

compreensão leitora.  

Por fim, é possível presumir que a realização do programa de intervenção de CFA+CF 

favoreceu o desempenho de compreensão leitora de textos, indicando que a compreensão leitora 

se relaciona com a evolução obtida nas demais habilidades de leitura (precisão, velocidade). 

 

Consciência Fonológica 

 

O desenvolvimento da consciência fonológica - habilidade metalinguística que 

possibilita o acesso consciente ao nível fonológico da fala – tem fundamental importância para 

a aprendizagem da leitura, abrindo caminhos para o aprendiz compreender a relação existente 

entre a fala e a escrita (NAVAS; PINTO; DELLISA, 2009). Esta habilidade, também é descrita 

como uma das principais fragilidades da dislexia do desenvolvimento, e precisará de 

intervenção específica para garantir que a leitura possa se desenvolver. 

A avaliação da consciência fonológica foi necessária tanto para atender o objetivo geral 

deste estudo, que se propôs a verificar a eficácia do programa de intervenção fonológica e 

fonoarticulatória, como para o primeiro e terceiro objetivos específicos, que pretendiam avaliar 

os efeitos da consciência fonoarticulatória sobre a consciência fonológica, e comparar o 

desempenho dos grupos nesta tarefa, respectivamente. Para isso, os resultados foram analisados 

comparando o desempenho intra e entre-grupos, nos tempos 1 e 2, verificado pelo percentual 

de acertos obtido no protocolo CONFIAS (MOOJEN et al., 2015).  

A partir da análise dos dados coletados, foi possível verificar que somente os grupos  de 

intervenção (G2-CFA e G3-CF) obtiveram aumento significativo no desempenho em situação 

de pós-teste de cada grupo, bem como diferenças significativas entre os grupos de intervenção 

em relação ao grupo controle. O grupo controle, que não foi submetido a intervenção, manteve 

o mesmo desempenho entre o T1 e T2. 

Assim, os resultados obtidos nesta tarefa confirmam nossa H.3, a qual previa que as 

habilidades de CF em crianças com DD poderiam ser aprimoradas com intervenção específica. 

Os resultados também apontam para um melhor desempenho quando favorecidas pelo apoio da 

CFA, sinalizando que esta pode potencializar o desenvolvimento da CF. Este último dado, em 
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especial, chamou nossa atenção, pois confirma a nossa hipótese primária de que a CFA pode 

contribuir para o desenvolvimento da CF de maneira a produzir melhores resultados, do que 

apenas o estímulo da CF. Trata-se portanto de uma constatação de grande relevância para a 

educação, possibilitando o aprimoramento das intervenções e metodologias com enfoque 

fônico. 

Por conseguinte, os resultados encontrados no grupo controle, que obteve o mesmo 

desempenho em situação de pré e pós-testagem, coadunam com os achados da literatura 

(FERRAZ et al., 2018; MAYEDA; NAVATTA; MIOTTO, 2018; SILVA; NEVES, 2019), 

confirmando que o desenvolvimento da CF depende de ensino explícito, especialmente a nível 

fonêmico. Este dado reitera a necessidade de oferecer estímulo específico para o 

desenvolvimento e refinamento da CF.  

Logo, sendo a CF uma condição básica para a aquisição da leitura e escrita, deveria ser 

prioridade tanto no ensino dos futuros leitores, como daqueles que os ensinam. Além disso, já 

há consenso de que o ensino infantil e as séries iniciais representam uma "janela de 

oportunidades" para se prevenir problemas com a leitura. Em contrapartida, na ausência desta 

estimulação, o que se observa é um aumento de casos com dificuldades de aprendizagem e 

maior severidade nos sintomas dos distúrbios de aprendizagem. Em consequência, a 

discrepância de desempenho destes em relação aos seus pares só aumenta ao longo dos anos 

escolares (RODRIGUES; CIASCA, 2016). Entretanto, mesmo diante de tantas evidências, o 

ensino sistemático da CF ainda não é a realidade da educação em nosso país. 

Considerando que todos os participantes deste estudo são disléxicos, os resultados desta 

tarefa permitem afirmar que as duas intervenções (CF e CF+CFA) foram benéficas para esta 

população. Estes achados coadunam com a vasta literatura que, baseada em evidências, aponta 

a CF como núcleo das intervenções, as quais possibilitam reabilitar o déficit fonológico, cerne 

do problema de leitura, produzindo efeitos positivos e duradouros sobre esta (CAPELLINI, 

2001; CAPELLINI et al., 2010; FERRAZ, 2013; FERRAZ et al., 2018; GERMANO; 

PINHEIRO; CAPELLINI, 2013; SALGADO; CAPELLINI, 2008; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 

2004). Em relação à CFA, os poucos estudos que foram encontrados na literatura também 

corroboram os benefícios daquela em relação à intervenção de crianças com DD  (FÄLTH; 

GUSTAFSON; SVENSSON, 2017; HEINEMANN; SALGADO-AZONI, 2012; JARDINI; 

SOUZA, 2006). 

Por fim, os dados mostram que os dois programas de intervenção foram eficazes para 

promover ganhos significativos no desempenho de consciência fonológica; confirma a 

necessidade de instrução específica para que esta habilidade se desenvolva; e sugerem que a 
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consciência fonoarticulatória pode intensificar os ganhos no desempenho de consciência 

fonológica, verificada qualitativamente pela tendência de melhor desempenho do grupo 

experimental.  

 

Consciência Fonoarticulatória 

 

 A avaliação da consciência fonoarticulatória (CFA) foi incluída no terceiro objetivo 

específico deste estudo, o qual se propôs a verificar e comparar o desempenho dos grupos nesta 

habilidade, a fim de investigar os efeitos da estimulação específica desta habilidade. Para isso, 

os resultados foram analisados comparando o desempenho intra e entre-grupos, nos tempos 1 e 

2, verificado pelo percentual de acertos obtido no protocolo CONFIART (SANTOS; VIEIRA; 

VIDOR-SOUZA, 2014). 

A partir da análise dos dados coletados, foi possível verificar novamente que somente 

os grupos de intervenção (G2 - experimental e G3 – controle ativo) obtiveram aumento no 

desempenho em situação de pós-teste, sugerindo diferenças com significância estatística entre 

o T1 e T2 de cada grupo, bem como diferenças significativas entre os grupos de intervenção 

(experimental-G2 e controle ativo-G3) em relação ao grupo controle. Já o grupo controle (G1) 

obteve uma diferença negativa entre o T1 e T2, indicando pior desempenho em situação de pós-

teste.  

Os resultados obtidos nesta tarefa confirmam a hipótese 4 deste estudo, a qual pressupôs 

que a habilidade de consciência fonoarticulatória se beneficiaria com a instrução específica do 

programa, porém surpreende com o mesmo desempenho alcançado pelo grupo controle ativo, 

que recebeu intervenção apenas de consciência fonológica (CF). Presumiu-se inicialmente que 

a CFA poderia ser estimulada e beneficiada com estímulo específico, o que de fato ocorreu; o 

grupo experimental obteve ganhos significativos no desempenho entre pré e pós-teste, e 

apresentou diferença significativa na comparação com o grupo controle. Entretanto, os mesmos 

resultados foram observados no grupo de controle ativo (G3), que recebeu estímulo apenas de 

CF, e ainda com tendência de melhor desempenho em relação ao G2. Logo, embora presumia-

se que a CF, quando estimulada a nível fonêmico, pudesse também contribuir para a percepção 

de fala, favorecendo o desempenho do grupo controle em CFA, esperava-se menores ganhos 

quando comparado ao estímulo específico da CFA. Assim, as hipóteses sobre estes achados 

serão descritas a seguir. 

Analisando simultaneamente os resultados das avaliações das habilidades de CF e de 

CFA, é possível verificar que os dois grupos de intervenção obtiveram ganhos semelhantes nas 
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duas tarefas. Logo é possível supor que as duas habilidades se complementam, posto que 

apresentaram influência recíproca entre elas. Estes dados coadunam com a hierarquia de 

desenvolvimento da CF proposta por alguns autores (CALLOU; LEITE, 1990; JARDINI, 2017; 

LAMPRECHT et al., 2004), que coloca a CFA como precursora da consciência fonêmica, 

estabelecendo uma relação de reciprocidade e interdependência. Portanto, parece reforçar a 

hipótese de que a CFA deve ser incluída nas propostas de estimulação de CF, visto que pertence 

a esta, e em nível fonêmico, beneficiam-se mutuamente, possibilitando a consolidação desse 

aprendizado (JARDINI, 2003, 2017, 2018; SANTOS; VIEIRA; VIDOR-SOUZA, 2014). 

Em relação aos achados mostrarem tendência de melhor desempenho, não significativa, 

do grupo de controle ativo, em relação ao grupo experimental, se faz necessário retomar 

algumas características do programa elaborado, que diferem do protocolo CONFIART utilizado 

na avaliação. Entre as diferenças, destacam-se as diferenças de caracterização dos fonemas /m/, 

/p/ e /b/, utilizadas no programa e no protocolo, Estes três fonemas possuem características em 

comum, que frequentemente confundem os novos aprendizes da leitura e escrita. Eles 

compartilham do mesmo ponto articulatório (bilabiais), porém distinguem-se pelo modo 

articulatório, onde o /m/ é classificado como  nasal, e o /p/ e /b/ são classificados como orais e 

plosivos. Estes últimos, que ainda compartilham de mesmo ponto e modo articulatórios, irão se 

diferenciar pela mobilidade das pregas vocais (PV), em que o /b/ será produzido com vibração 

das PV, sendo classificado como um fonema sonoro; e o /p/, produzido sem vibração das PV, 

classificado como um fonema surdo. Posto isso, o programa elaborado para este estudo propôs 

que a conscientização destas características fossem trabalhadas no ensino da CFA, assim como 

propõe Jardini (2017), na alfabetização. Desta forma, se possibita aos aprendizes a capacidade 

de diferenciar estes fonemas por pistas táteis e visuais, além das auditivas, evitando estas 

possíveis trocas na leitura e escrita, que são muito frequentes no processo de alfabetização, e 

geralmente abundantes na dislexia. Posto isso, deve-se considerar que o G2 foi treinado para 

perceber estes três fonemas pelas suas diferentes características, que nas fotos das bocas serão 

diferenciados pela posição e uso das mãos. Estas diferenças são sinalizadas pela mão 

posicionada abaixo do queixo e próxima ao pescoço, indicando a sonoridade do fonema /b/; 

pela mão posicionada no rosto, ao lado dos lábios fechados e utilizando apenas três dedos, para 

fazer referência a grafia com três traços, e também permitindo sentir a nasalidade do /m/; e por 

último, o fonema /p/, que foi associado a imagem apenas da boca fechada, visto que não produz 

vibração e é caracterizado na foto apenas pelo fechamento dos lábios. Em oposição, o 

CONFIART não apresenta detalhes para diferenciar estes três fonemas, e o avaliado é orientado 

a correlacionar os três fonemas descritos acima, à foto de uma única boca, que se apresenta 
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fechada. Para facilitar a compreensão, as imagens das bocas utilizadas nestes dois contextos 

estão ilustradas na Figura 15. 

 
Figura 15 - Diferenças das imagens das bocas do Método das Boquinhas e do CONFIART 

 
Fonte: Imagens à esquerda: Jardini (2017); Imagem à direita: Santos, Vieira e Vidor-Souza (2014) 

 

A partir desta diferenciação, presume-se que ao realizar a reavaliação da CFA pelo 

instrumento CONFIART, o G2 apresentou dificuldades em associar uma única boca à 

diferentes fonemas, visto que recebeu treinamento para diferenciá-los a partir de outras 

informações, presentes nas fotos das bocas utilizadas no programa de intervenção. O mesmo 

ocorre com todos os pares de fonemas surdos e sonoros, que na proposta de Jardini (2017), 

serão diferenciados nas fotos, pela mão abaixo do queixo, indicando os fonemas sonoros. 

Portanto, infere-se que o protocolo utilizado na avaliação da CFA não mostrou sensibilidade 

suficiente para avaliar esta habilidade específica. Esta constatação também foi verificada em 

outra pesquisa que utilizou este instrumento para avaliar a CFA em estudantes monolíngues e 

bilíngues do 2º ao 4º ano, onde as autoras atribuíram o baixo desempenho em CFA encontrado 

nos participantes, às limitações do instrumento para a identificação dos gestos de abertura e de 

fechamento labial envolvidos, referentes aos segmentos bilabiais, além de outras constatações 

relacionadas as diferenças das duas línguas (SANTOS; GONÇALVES; VIEIRA, 2017). 

A partir das discussões realizadas acima, pressupõe-se que as limitações do instrumento 

justificariam o fato de o grupo experimental apresentar tendência de menor desempenho em 

CFA, comparado ao grupo de controle ativo, mas, que, no entanto, carecem de mais pesquisas 

para efetiva comprovação dessa suposição. 
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Contudo, os resultados obtidos pelos grupos experimentais nesta tarefa permitem 

afirmar que o estímulo explícito da CFA e CF são imprescindíveis para o desenvolvimento 

desta habilidade, e sugerem haver reciprocidade entre a CF e a CFA.  
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7. CONCLUSÃO 

De acordo com os resultados encontrados neste estudo foi possível verificar que: 

- O Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória, aplicado em crianças com 

Dislexia do Desenvolvimento, foi eficaz para a população deste estudo, promovendo ganhos 

significativos no desempenho das habilidades de consciência fonológica e nas habilidades de 

leitura relacionadas à precisão, à velocidade, e à compreensão de textos, após a intervenção. 

- Ao se comparar o desempenho nas habilidades de leitura dos grupos submetidos às 

intervenções, os resultados mostram que o grupo que recebeu estímulo exclusivo de consciência 

fonológica obteve ganhos significativos apenas em precisão de leitura, enquanto o grupo de 

estimulação combinada de consciência fonológica e fonoarticulatória, obteve ganhos 

significativos em todas as habilidades de leitura avaliadas (precisão, velocidade e 

compreensão). Estes dados indicam que o grupo experimental obteve mais benefícios que o 

grupo de controle ativo, sugerindo que o estímulo da consciência fonoarticulatória e fonológica 

foi mais eficaz em relação ao desempenho dos grupos nas habilidades de leitura. 

- Ao se comparar o desempenho dos grupos nas habilidades de consciência fonológica, 

os dados mostram que os dois programas de intervenção foram eficazes para promover ganhos 

significativos no desempenho de consciência fonológica e fonoarticulatória dos grupos 

submetidos às intervenções, e o “business as usual” (controle), não; estes dados confirmam a 

necessidade de instrução específica para que a consciência fonológica se desenvolva;  

- Ao analisar o desempenho geral do grupo controle, os dados mostram que este obteve 

ganhos significativos apenas na avaliação da precisão de leitura, sugerindo que a exposição ao 

“business as usual” pode ter contribuído para este melhor desempenho; 

- Os benefícios obtidos após o estímulo de CFA, suscitam a necessidade de novos 

estudos que incluam esta habilidade nos programas de intervenção para crianças com dislexia 

do desenvolvimento, assim como em programas preventivos, e abre precedentes para 

necessidade de discutir novas possibilidades de estimulação da consciência fonológica, tão 

importante para a aquisição da leitura. 

 

 

7.1. CONSIDERAÇÕES, CONTRIBUIÇÕES E LIMITAÇÕES 

 

Ainda há muito a ser discutido sobre a aquisição da leitura, implicações das abordagens 

de ensino e as dificuldades de aprendizagem, visto que são temas extremamente amplos, inter-
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relacionados, e de fundamental importância para a sociedade atual, bem como para constituição 

de políticas públicas educacionais. É preciso considerar que o aprendizado da leitura não se 

resume ao desenvolvimento da consciência fonológica ou da consciência fonoarticulatória, 

logo, outras competências devem ser consideradas na elaboração de modelos de intervenção, e 

principalmente, nas bases curriculares de ensino.  

Entre estas competências, se destaca o desenvolvimento da linguagem, preditor 

importante para o sucesso da alfabetização (BUCHWEITZ, 2016; LENT; BUCHWEITZ; 

MOTA, 2017).  Além das habilidades relacionadas à linguagem, outras competências merecem 

atenção e devem compor o escopo de atividades que servirão de base para a alfabetização. Em 

um estudo realizado com 54 crianças de pré-escola, investigou-se outras habilidades cognitivas 

que poderiam predizer bons desempenhos ulteriores em leitura e escrita, e encontraram, além 

da CF, as seguintes boas preditoras: aritmética, memória fonológica, vocabulário e 

sequenciamento (CAPOVILLA; GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004). Em relação à dislexia, 

destacam-se ainda fragilidades em tarefas de nomeação automática rápida (RAN), memória de 

trabalho (PERES; MOUSINHO, 2017), e um importante déficit na fluência leitora, com 

consequente baixa na ativação da AVFP (BUCHWEITZ et al., 2019; CHRISTODOULOU et 

al., 2014; NORTON; BEACH; GABRIELI, 2015). Este déficit na fluência, mesmo após 

mediação, configura o principal resquício das limitações do disléxico, que permeiam sua leitura, 

inclusive na vida adulta. Portanto, todas estas habilidades devem ser consideradas em uma 

mediação, a fim de que o sujeito seja visto em sua plenitude, e não apenas como um recorte de 

suas dificuldades.  

Todavia, foge a intenção desse trabalho, que é de apenas contribuir com reflexões sobre 

uma pequena, mas imprescindível parte das inúmeras interfaces do ensino e aprendizagem da 

leitura, definida como consciência fonológica.  

Em suma, os dados dessa pesquisa trazem contribuições importantes para o 

entendimento do papel da consciência fonoarticulatória na leitura, sob a perspectiva da 

Neurociência, Educação e Fonoaudiologia. Esses achados iniciais demonstram a potencialidade 

que esta habilidade oferece na estimulação e intervenção da CF e da leitura, sendo esta última, 

fundamental para inserção do sujeito na sociedade, permitindo-o exercer sua plena cidadania. 

Sob a perspectiva educacional, as contribuições deste estudo referem-se à possibilidade de 

facilitar o estímulo da consciência fonológica por meio da consciência fonoarticulatória, tanto 

na educação infantil, quanto no processo de alfabetização, contribuindo para a aquisição da 

leitura e escrita, auxiliando na prevenção das dificuldades de aprendizagem e minimizando os 

déficits provenientes dos transtornos de aprendizagem.  
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Contudo, os resultados encontrados não são generalizáveis, carecendo novos estudos 

que repliquem as técnicas utilizadas em uma amostra maior, preferencialmente incluindo um 

período de follow-up, a fim de que possam ser confirmados. Portanto, deve-se considerar que 

os achados encontrados, embora interessantes para a teoria e a prática, devem ser interpretados 

com cautela, dentro do contexto das limitações metodológicas.  

No que se refere a população definida, ou seja, escolares com Dislexia do 

Desenvolvimento, deve-se considerar como fator limitante a não aleatoriedade na seleção, que 

caracteriza a amostra como sendo de conveniência, incluindo apenas crianças com dislexia do 

Projeto ACERTA, e, por conseguinte, pode não ser representativa desta população.  

 Outra limitação diz respeito ao tamanho reduzido da amostra, proveniente do número já 

limitado disponível no banco de dados do projeto ACERTA, compreendido pela baixa 

prevalência e difícil diagnóstico, e decorrente da perda amostral de 33% durante a pesquisa. 

Quanto aos possíveis vieses de aferição e de intervenção, foram realizados treinamentos 

dos colaboradores, a fim de que atingir uma padronização das avaliações e dos programas de 

intervenção, desenvolvidos pela pesquisadora responsável por este estudo.  

No que tange ao efeito da intervenção, devido ao acesso a um número limitado de 

participantes, os resultados devem ser interpretados com cuidado e não são generalizáveis. Um 

número maior de escolares seria desejável, embora não seja uma tarefa simples, dada a 

dificuldade de estabelecer um grupo maior pela baixa incidência de dislexia (5 a 15%).  

Por fim, propõe-se com este estudo uma nova perspectiva de trabalho, que insere a 

consciência fonoarticulatória no meio da pirâmide de hierarquia das habilidades de consciência 

fonológica, antecedendo o desenvolvimento da consciência fonêmica, chave do princípio 

alfabético. Esperamos que este estudo possa estimular futuras investigações de forma a ampliar 

o conhecimento acerca da consciência fonoarticulatória e sua correlação com a consciência 

fonológica e a leitura.  
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ANEXOS 

ANEXO 1 - Parecer de aprovação na Plataforma Brasil 
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ANEXO 2 - Lista de palavras do TDE II 

 
Sub-teste Leitura - Versão 1º a 4º ano Sub-teste Leitura - Versão 5º a 9º ano 

1. Sujo 19. tempestade 1. projeto 19. neurovegetativo 

2. mau 20. olhar 2. girar 20. ricochetear 

3. vermelho 21. pingado 3. cinza 21. exausto 

4. comer 22. sobreviver 4. rapidez 22. inventariar 

5. mesa 23. caminhão 5. garagem 23. repugnante 

6. arte 24. bruto 6. abusar 24. vangloriar 

7. palavra 25. bandeja 7. inglês 25. radioeletricidade 

8. querido 26. globo 8. beneficiário 26. consubstanciado 

9. ateu 27. giz 9. lâmpada  27. aeronáutica 

10. vela 28. trazer 10. homenageado 28. designar 

11. bom 29. aplicado 11. presentear 29. excelso 

12. cadeira 30. floresta 12. hospedaria 30. quadricarboneto 

13. perfume 31. arder 13. constituição 31. mesopotâmia 

14. isca 32. guitarra 14. advogado 32. eletromagnetismo 

15. rir 33. crer 15. supervisionar 33. florianopolitano 

16. moeda 34. saguão 16. proximidade  

17. azedo 35. fraternal 17. box  

18. evoluir 36. escrivaninha 18. escusar  
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ANEXO 3 - Escala de avaliação da compreensão leitora – Perguntas Dirigidas 

Desenvolvida a partir do Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora de Textos 
Expositivos  (SARAIVA, et. al, 2009, adaptado pela autora, 2020). 
 

 
Quadro: Textos utilizados para avaliação da compreensão leitora 

 
TEXTOS ANO Nº 

palavras 
Pontuação 

Máx. 

Bebê Elefante 3º 92 12 

A Girafa 4º 172 16 

Os Morcegos 5º 204 18 

Os Lobos 6º 246 20 

O 
Ornitorrinco 

7º 269 18 

Os Desertos 8º 275 18 

*Fonte: Elaborado pela autora, fundamentado em Saraiva, Moojen e Munarski (2015) 
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Texto: Bebê Elefante – 3ºano – 92 palavras 
 
Nome:___________________________________________D/N:_________________ 
Data:________________Avaliador:________________________________________ 
Tempo leitura silenciosa:______________Velocidade (pal/min): ________________ 
Tempo leitura oral:___________________Velocidade (pal/min): ________________ 
 
Avaliação da Compreensão com Perguntas Dirigidas: 

Questões 1 ponto 2 pontos 1 pontos 
1. Com quem 

vive o bebê 
elefante? 

Em grupos ou 
Com sua mãe ou 
Outras fêmeas e 
filhotes 
[.   ] 

Em grupos, com sua mãe 
ou 
Com sua mãe e outras 
fêmeas ou 
Com sua mãe e filhotes 
 [.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
[.   ] 

2. Quanto pesa e 
qual a sua 
altura ao 
nascer? 

100 quilos ou  
1 metro de altura  
 
 
 
[.   ] 

100 quilos e quase um 
metro de altura ou 
100 quilos e um metro de 
altura  

[.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
 
[.   ] 

3. Como ele 
aprende a 
andar? 

Caminha aos 3 
dias ou 
Caminha 
segurando a 
cauda da mãe ou 
Caminha se 
segurando com 
sua tromba  
 [.   ] 

Caminha aos 3 dias 
segurando a cauda da mãe 
ou  
Caminha aos 3 dias 
segurando a cauda da mãe 
com sua tromba 
 
 
[.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 

 

 

[.   ] 
4. Como se 

diverte? 
Joga bola ou 
Joga barro  
 
[.   ] 

Joga bola de barro ou 
Joga bola de barro seco 
 
[.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
[.   ] 

5. Quem cuida 
do bebê 
elefante? 

A mãe ou  
Todas as 
elefantas ou  
O bando 
[.   ] 

A mãe e todas as elefantas 
ou  
A mãe e todas as elefantas 
do bando 
 [.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
[.   ] 

6. O que pode 
acontecer 
com o bebê 
machucado se 
o bando não 
ajudá-lo? 

Poderá morrer. 
 
 
 
 
[.  ] 

Poderá morrer, 
pois...(argumentação 
coerente, ex:  apenas o 
cuidado da mãe pode não 
ser suficiente para ajudá-
lo) 
[.  ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
 
[.   ] 

Pontuação Total (Máximo: 12 pontos):______________________ 
Porcentagem de acertos: X= 100x nº acertos/12= _________% de acerto. 
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Texto: A girafa – 4ºano – 172 palavras 

Nome:___________________________________________D/N:_________________ 
Data:________________Avaliador:________________________________________ 
Tempo leitura silenciosa:______________Velocidade (pal/min): ________________ 
Tempo leitura oral:___________________Velocidade (pal/min): ________________ 
 

Avaliação da Compreensão com Perguntas Dirigidas: 

Questões 1 ponto 2 pontos 0 pontos 
1. Onde vive a 

girafa? 
 

 

África 
 
[.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
[.   ] 

2. Quais as 
característica
s da girafa? 

Anda rapidamente ou  
Animal mais alto da 
terra ou  
Um dos animais mais 
pesados ou Pelo 
amarelado ou  
Com manchas ou  
Raramente emite sons 
ou Vive em bandos ou 
Tem um longo 
pescoço 
[.   ] 

Duas ou mais 
características 
diferentes apontadas 
na coluna anterior 
como 1 ponto 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
 
 
 

 
 
 
[.   ] 

3. Como ela 
vive? 

Vive em bandos 
  
 
 
 
 
[.   ] 

Vive em bandos de 
12 a 15 animais ou 
Vive em bandos 
formados por um 
macho, suas fêmeas 
e filhotes 
 [.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 

[.   ] 

4. Do que se 
alimenta? Por 
quê? 

Folhas ou  
Folhas novas ou 
Folhas da árvore 
 
 
[.   ] 

Folhas novas da 
árvore ou  
Folhas novas da 
parte superior das 
árvores 
 [.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
 
[.   ] 

5. Por que o 
leão ataca a 
girafa quando 
ela está 
bebendo 
água? 

Porque ela abre as 
pernas ou  
Porque ela se abaixa 
ou  
Porque fica 
desprotegida 
 
 
 
 
[.   ]  

Porque ela abre as 
pernas dianteiras ou 
Porque ela abaixa 
seu longo pescoço 
para alcançar a água 
ou   
Porque ela abre as 
pernas dianteiras e 
abaixa seu longo 
pescoço para 
alcançar a água [.   ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 
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6. Como a 
girafa se 
defende? 

Se defende com 
patadas violentas ou  
Dorme em pé  
 
[.  ] 

Se defende com 
patadas violentas e 
dorme em pé  
 
[.  ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
[.   ] 

7. Por que a 
girafa 
consegue 
andar tão 
rapidamente, 
se é tão 
pesada? 

 

Porque tem as pernas 
longas 
 
 
 
 
 
 
 
[.  ]  

Porque tem as pernas 
longas e justifica 
(ex. seu peso é 
proporcional ao 
corpo, permitindo 
que suas pernas 
longas lhe 
proporcionem 
velocidade) 
[.  ] 

Nenhuma 
resposta 
coerente 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

8. Por que a 
girafa precisa 
abrir as 
pernas 
dianteiras 
para beber 
água? 

Porque é alta ou Para 
alcançar a água 
 
 
 
 
 [.  ] 

Para abaixar seu 
longo pescoço para 
alcançar a água 
 
 
 
 [.  ] 

Nenhuma das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 

 

Pontuação Total (Máximo: 16 pontos):_______________________ 

Porcentagem de acertos: X= 100x nº acertos/16= _________% de acerto. 
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Texto: Os morcegos – 5ºano – 204 palavras 

Nome:___________________________________________D/N:_________________ 
Data:________________Avaliador:________________________________________ 
Tempo leitura silenciosa:______________Velocidade (pal/min): ________________ 
Tempo leitura oral:___________________Velocidade (pal/min): ________________ 
 

Avaliação da Compreensão com Perguntas Dirigidas: 

Questões 1 ponto 2 pontos 0 pontos 
1.Por que os 
morcegos são os 
únicos 
mamíferos que 
voam? 

Porque eles possuem 
mãos em forma de asas 

 

[.   ] 

Porque eles possuem mãos em 
forma de asas, constituídas por 
uma membrana fina que liga os 
quatros dedos entre si e o corpo  

[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
[.   ] 

2.Qual seu 
habitat? 

Em todos os continentes 
ou Menos na Antártica 
ou Em lugares escuros 
ou Cavernas, frestas de 
rochas e prédios, sótãos e 
copas de árvores 
 
[.   ] 

Em todos os continentes menos 
na Antártica ou  
Em todos os continentes e em 
lugares escuros ou  
Em todos os continentes menos 
na Antártica e em lugares 
escuros  
  
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

3.Como os 
morcegos se 
orientam à noite? 

Emitem sons 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

Emitem sons de alta frequência 
que ao baterem em algum 
objeto, retornam aos seus 
ouvidos como um eco, dando a 
eles a posição dos objetos ou 
Com ecolocalização 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 

 
 
[.   ] 

4.Quais seus 
hábitos 
alimentares? 

Alimentam-se de frutas, 
insetos e néctar das flores 
 
 
[.   ] 

Alimentam-se de frutas, insetos, 
néctar das flores e apenas três 
espécies se alimentam de sangue 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
[.   ] 

5.Todos os 
morcegos se 
alimentam de 
sangue? 

 Não 
 
 
[.   ]  

 Apenas três espécies 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
[.   ] 
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6.Como eles 
dormem? 

De cabeça para baixo  

 

 

 

[.  ] 

De cabeça para baixo porque 
são muito pesados ou  
De cabeça para baixo porque 
possuem corpo e asas grandes o 
que os tornam muito pesados 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 

7.Qual a relação 
entre sua postura 
para dormir e o 
seu voo? 

De cabeça para baixo 
facilita o voo 
 
 
 
 
 
[   ] 

De cabeça para baixo alçam voo 
com maior facilidade, pois se 
deixam cair ou De cabeça para 
baixo já saem voando com as 
asas abertas e planando 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 

8.Por que não 
existem 
morcegos na 
Antártica? 

Resposta simples, mas 
coerente. 
Ex. Porque é muito frio, 
ou Não há vida terrestre, 
ou, Não há comida, etc. 
 
 
[.  ] 

Resposta coerente e com 
argumentação (inferências ou 
conhecimentos prévios). Ex. 
Porque o extremo frio não é 
propício a vida, não havendo 
comida e condições de 
sobrevivência 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 

9.Por que, 
durante o dia, 
não vemos 
morcegos 
voando? 

Porque eles têm hábitos 
noturnos 
 
 
[   ] 

Porque são animais com hábitos 
noturnos, dormindo durante o 
dia 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
[.   ] 

 

Pontuação Total (Máximo: 18 pontos):_______________________ 

Porcentagem de acertos: X= 100x nº acertos/18= _________% de acerto. 
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Texto: Os lobos – 6ºano – 246 palavras 

Nome:___________________________________________D/N:_________________ 
Data:________________Avaliador:________________________________________ 
Tempo leitura silenciosa:______________Velocidade (pal/min): ________________ 
Tempo leitura oral:___________________Velocidade (pal/min): ________________ 
 

Avaliação da Compreensão com Perguntas Dirigidas: 

Questões 1 ponto 2 pontos 0 pontos 
1.Qual a classe de 
animais a que pertence 
o lobo? 

Mamífero ou Carnívoro 
 
[.   ] 

Mamífero carnívoro 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
[.   ] 

2.Qual seu habitat 
atualmente? 

Florestas ou  
Campos da Sibéria ou 
Campos da Escandinávia 
ou Campos da Ásia ou 
Parte da América do 
Norte 
 
[.   ] 

Florestas e campos da 
Sibéria, Escandinávia, Ásia 
e parte da América do 
Norte. 
  
 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 

3.Quais as 
características físicas 
do lobo que o fazem 
um exímio caçador? 

Magro, forte, pernas 
longas e rápido ou Ótima 
visão e audição ou  
Dentes poderosos ou 
Feroz e esperto  
 
[.   ] 

Magro, forte, pernas longas 
e rápido, ótima visão e 
audição ou Dentes 
poderosos, feroz e esperto 
 
 
[.   ] 
 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 

 
[.   ] 

4.Por que eles se 
juntam em bando no 
inverno? 

Quando falta alimento 
ou  
Para caçar a noite 
 
[.   ] 

Quando falta alimento saem 
em bando para caçar a noite 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
[.   ] 

5.Por que o lobo é 
considerado um dos 
mamíferos carnívoros 
mais ferozes e 
espertos que existe? 

Porque sabem fugir das 
armadilhas ou 
Caminham na neve um 
atrás do outro colocando 
suas patas sobre a 
pegadas do lobo que vai 
na frente ou Mostram 
ferocidade ao matar 
durante a caça 
 
 
[.   ] 

Porque sabem fugir das 
armadilhas e ao caminhar 
na neve um atrás do outro 
colocam suas patas sobre a 
pegadas do lobo que vai na 
frente ou Porque sabem 
fugir das armadilhas e 
mostram ferocidade ao 
matar durante a caça 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 
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6.Quais os hábitos dos 
lobos na 
primavera/verão? 

Se acasalam ou Cuidam 
dos filhotes 

[.   ] 

Se acasalam e cuidam dos 
filhotes 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
[.   ] 

7.Qual a diferença de 
comportamento dos 
lobos no inverno e na 
primavera/verão? 

No inverno caçam e no 
verão acasalam 
 
 
 
 
[.   ] 

No inverno com a escassez 
do alimento caçam e no 
verão se acasalam e cuidam 
dos filhotes 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
[.   ] 

8.Por que o lobo é um 
animal quase em 
extinção? 

Porque disputavam 
território com os homens 
ou  
Porque atacavam as 
pessoas e gado ou Eram 
caçados 
 
[.   ] 

Eram caçados porque 
disputavam território com 
os homens, atacando as 
pessoas e gados  
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 

9.Por que os lobos 
disputavam território 
com os homens 
antigamente? 

 
 
 
 
[.   ] 

Porque os homens passaram 
a ocupar seus territórios 
 
 [.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
[.   ] 

10.Como eles se 
alimentavam na 
primavera/verão, se 
não ficavam em bando 
para caçar? 

Caçando sozinhos 
 
 
 
 
 
 
 
[.  ] 

Neste período, conseguem 
caçar sozinhos, pois não há 
escassez de alimentos, não 
havendo necessidade de 
caçar em bando 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 

 

Pontuação Total (Máximo: 20 pontos):_______________________ 

Porcentagem de acertos: X= 100x nº acertos/20= _________% de acerto. 
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Texto: O ornitorrinco – 7ºano – 269 palavras 

Nome:___________________________________________D/N:_________________ 
Data:________________Avaliador:________________________________________ 
Tempo leitura silenciosa:______________Velocidade (pal/min): ________________ 
Tempo leitura oral:___________________Velocidade (pal/min): ________________ 
 

Avaliação da Compreensão com Perguntas Dirigidas: 

Questões 1 ponto 2 pontos 0 pontos 
1.Por que o 
ornitorrinco é um 
animal esquisito? 

Porque parece uma 
mistura de animais, ou 
Porque é diferente 
 
[.  ] 

Porque é mamífero com 
características de aves 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
[.   ] 

2.Por que os 
cientistas 
custaram a 
classificar o 
ornitorrinco? 

Porque possui 
características de duas 
classes de animais 
 
 
[.  ]  

Porque possui características de 
mamíferos e de aves (podendo 
dar exemplos). 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
[.   ] 

3.Por que o 
ornitorrinco pode 
ser comparado 
aos mamíferos? 

Porque se alimentam do 
leite da mãe ou Mantém 
a temperatura corporal 
constante ou 
Movimenta-se tanto na 
água como na terra 
[.   ] 

Porque se alimentam do leite da 
mãe, mantém a temperatura 
corporal constante e 
movimentam-se tanto na água 
como na terra 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 

[.   ] 
4. Por que o 
ornitorrinco pode 
ser comparado as 
aves? 

Porque põe ovos ou Tem 
bico semelhante ao do 
pato ou  
Possui patas com uma 
membrana ligando os 
dedos como as aves 
aquáticas 
[.   ] 

Porque põe ovos, tem bico 
semelhante ao pato e patas com 
uma membrana ligando os 
dedos como as aves aquáticas 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 

5.Qual o habitat 
do ornitorrinco? 

Austrália ou  
Tasmânia 
 
[.   ] 

Austrália e Tasmânia 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
[.   ] 

6.Por que o bebê 
ornitorrinco não 
mama como os 
outros 
mamíferos? 

Porque a fêmea não tem 
tetas ou  

Lambem o leite que se 
acumula nos pelos do 
peito da mãe 

[.   ] 

Porque a fêmea não tem tetas e 
os filhotes lambem o leite que 
escorre das glândulas mamárias 
ou Porque a fêmea não tem 
tetas e o filhote lambe o leite 
que se acumula nos pelos do 
peito da mãe [.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 
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7.Em que o 
ornitorrinco é 
diferente dos 
mamíferos? 

Resposta com apenas 
uma diferença. 
Ele põe ovos, ou  
Tem bico de pato, ou 
Patas de aves aquáticas 
 
[.  ] 

Resposta com duas ou mais 
diferenças. 
Ele põe ovos, tem bico de pato, 
patas de aves aquáticas 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 

8. Em que o 
ornitorrinco é 
diferente das 
aves? 

Resposta com apenas 
uma diferença. 
Se alimenta do leite da 
mãe, ou 
Mantém a temperatura 
corporal constante 
 
[.  ] 
 

Resposta com duas diferenças. 
Se alimenta do leite da mãe e 
mantém a temperatura corporal 
constante 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 

9.Por que o 
ornitorrinco é 
classificado com 
um mamífero-
ovíparo? 

Porque apresenta 
características destas 
duas classes de animais 
 
 
[.  ] 

Porque apresenta características 
que definem estas duas classes 
de animais, podendo dar 
exemplos 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
[.   ] 

 

Pontuação Total (Máximo: 18 pontos):_______________________ 

Porcentagem de acertos: X= 100x nº acertos/18= _________% de acerto. 
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Texto: Os Desertos – 8ºano – 275 palavras 
Nome:___________________________________________D/N:_________________ 
Data:________________Avaliador:________________________________________ 
Tempo leitura silenciosa:______________Velocidade (pal/min): ________________ 
Tempo leitura oral:___________________Velocidade (pal/min): ________________ 
 

Avaliação da Compreensão com Perguntas Dirigidas: 

Questões 1 ponto 2 pontos 0 pontos 
1. O que são os 

desertos? 
Refere uma das ideias abaixo: 
- Fenômenos naturais, 
vinculados ao clima, ou 
- Ecossistemas com fauna e 
flora características, ou 
- Cobrem um quinto do 
planeta, ou 
- Resposta baseada em 
informações gerais do texto. 
Ex. lugar seco, com pouca 
chuva 
 
[.   ] 

Refere duas ou 
três ideias 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 [.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

2. Quais as 
característica
s comuns a 
todos os 
desertos? 

Refere uma das ideias abaixo: 
- Mudança brusca de 
temperatura, ou 
- Quente durante o dia e frio 
durante a noite, ou 
- Escassez de chuvas 
 
 [.   ] 

Refere duas ou 
três ideias 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 

3. Um deserto é 
formado só 
por areia? 

Não, ou 
Alguns 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

 Não. Apenas 
20% dos desertos 
são formados por 
areia. E refere 
mais duas ou 
todas opções 
abaixo: 
- Montanhas, 
e/ou; 
- Planícies, e/ou; 
- Pedra 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 
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4. Por que as 
plantas e os 
animais do 
deserto 
sobrevivem 
com pouca 
água? 

Refere uma das características 
abaixo: 
- Porque eles têm uma 
capacidade especial para 
armazenar e encontrar água, 
ou; 
- Porque eles contêm 
mecanismos para evitar perda e 
evaporação da água 
 
[.   ] 

Refere as duas 
ideias anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 
 
 

5. Quais as 
causas da 
desertificaçã
o? 

Refere uma das características 
abaixo: 
- Mudanças do clima global, 
ou; 
- Uso inadequado dos recursos 
naturais pelo homem 
 
[.   ] 

Refere as duas 
ideias anteriores 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
[.   ] 
 

6. Por que o 
aumento das 
áreas 
desérticas é 
considerado 
um grave 
problema? 

Porque gera um desequilíbrio 
ambiental 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.  ] 

Resposta com 
inferências 
adequadas: 
Ex. Porque gera 
um desequilíbrio 
ambiental, 
levando a 
condições 
climáticas que 
não são propícias 
a vida de muitos 
animais, plantas, 
e de difícil 
adaptação ao 
homem 
 
[.  ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 
 

7. Quais os 
maiores 
desertos do 
mundo? 

Refere um ou dois dos desertos 
abaixo: 
- Saara, ou; 
- Gobi, ou; 
- Kalahari 
- Australiano; 
 
[.   ] 

Refere três ou 
todos os desertos 
anteriores 
 
 
 
 
 [.   ] 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
[.   ] 
 



143 
 

8. Como o 
homem 
utiliza, em 
seu proveito, 
algumas 
áreas 
desérticas? 

Refere uma ou duas das ideias 
abaixo: 
- Pastoreio, criação de cavalos, 
ou; 
- Agricultura com irrigação, 
ou; 
- Exploração de águas 
subterrâneas, ou; 
- Exploração de petróleo 
 
[.  ] 

Refere três ou 
mais das 
características 
anteriores 
 
 
 
 
 
[   ] 
 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 
 
 
 

9. No Nordeste 
do Brasil, as 
zonas 
semiáridas 
são também 
de extrema 
pobreza da 
população. 
Você acha 
que essas 
áreas 
poderiam ser 
transformada
s em proveito 
de seus 
habitantes? 
Como? 

Esta resposta depende de 
inferências do leitor.  
O avaliador pontuará 1, se 
considerar a reposta como 
correta, porém pouco 
desenvolvida. 
Exemplo: Sim. Investindo em 
tecnologias. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.  ] 

Esta resposta 
depende de 
inferências do 
leitor.  
Avaliador 
pontuará 2, se 
considerar a 
reposta como 
correta, e bem 
desenvolvida. 
Exemplo: Sim. A 
partir de 
investimentos do 
governo federal 
em tecnologias já 
utilizadas em 
outras regiões 
desérticas, 
pesquisas para 
exploração de 
novos recursos, 
etc. 
[.  ] 
 

Nenhuma 
das 
anteriores 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[.   ] 

 
Pontuação Total (Máximo: 18 pontos):_______________________ 
Porcentagem de acertos: X= 100x nº acertos/18= _________% de acerto. 
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ANEXO 4 – Tabelas de Resultados 

 
Tabela 4 - Resultados de desempenho na habilidade de leitura – Precisão. Distribuição das médias, desvio-
padrão, mínimo e máximo (intra-grupos), e valor de p (intra e entre-grupos) no desempenho dos escolares dos 
grupos G1, G2 e G3. Percentual de acertos no instrumento TDEII – sub-teste de leitura. 

Variável Grupo n Média Desvio-
padrão Mínimo Máximo p p 

G1-G2 
p 

G1-G3 
p 

G2-G3 

TDE Pré 

G1 9 0,5975 0,2566 0,0900 0,9393     
G2 10 0,5815 0,1982 0,2121 0,8611     
G3 7 0,6146 0,1910 0,3333 0,8181     

Total 26 0,5960 0,2101 0,0900 0,9393     

TDE Pós 

G1 9 0,6752 0,2175 0,2727 0,9696     
G2 10 0,7476 0,1566 0,4848 0.9900     
G3 7 0,7431 0,1469 0,4545 0,8888     

Total 26 0,7213 0,1741 0,2727 0,9900     

DTDE 

G1 9 0.0776 0,0784 -0.0303 0,1827 0,0179* 
0,0877   

G2 10 0,1661 0,1480 -0,0684 0,3840 0,0062*   
G3 7 0,1285 0,1379 -0,0381 0,3055 0,0488*  0,1433  

Total 26 0.1253 0,1261 -0,0684 0,3840    0,8947 
Legenda: TDE Pré: Teste de desempenho escolar – pré-teste ;TDE Pós: Teste de desempenho escolar – pós-
teste; DTDE: Diferença percentual de acertos entre pré e pós-teste no teste de desempenho escolar; 

* Média intra-grupos com diferença estatisticamente significativa pelo Teste t de Student p < 0,05 
 
 

 
Tabela 5 - Resultados de desempenho na habilidade de leitura – Velocidade. Distribuição das médias, desvio-
padrão, mínimo e máximo (intra-grupos), e valor de p (intra e entre-grupos) no desempenho dos escolares dos 
grupos G1, G2 e G3 - Número de palavras lidas por minuto na leitura oral de texto. 

Variável Grupo n Média Desvio-
padrão Mínimo Máximo P p 

G1-G2 
p 

G1-G3 
p 

G2-G3 

VEL Pré 

G1 9 44,89 17,511 16,35 71,30     
G2 10 49,67 31,541 8,39 113,00     
G3 7 49,06 25,288 5,30 81,00     

Total 26 47,85 24,792 5,30 113,00     

VEL Pós 

G1 9 48,32 25,745 17,74 97,74     
G2 10 67,24 23,374 32,08 103,72     
G3 7 55,06 28,847 13,30 87,33     

Total 26 57,41 26,047 13,30 103,72     

DVEL 

G1 9 3,427 15,464 -18,810 26,440 0,5249 0,3586   
G2 10 17,562 21,611 -9,280 71,310 0,0302*   
G3 7 5,996 17,012 -23,600 32,290 0,3871  0,7803  

Total 26 9,555 18,890 -23,60 71,310    0,5768 
Legenda: VEL Pré: Velocidade de leitura – pré-teste; VEL Pós: Velocidade de leitura – pós-teste; DTDE: 
Diferença da velocidade de leitura entre pré e pós-teste, medida pelo número de palavras lidas por minuto; 

* Média intra-grupos com diferença estatisticamente significativa pelo Teste t de Student p < 0,05. 
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Tabela 6 - Resultados de desempenho nas habilidades de leitura – Compreensão. Distribuição das 
médias, desvio-padrão, mínimo e máximo (intra-grupos), e valor de p (intra e entre-grupos) no desempenho 
dos escolares dos grupos G1, G2 e G3. Percentual de acertos de Respostas dadas às Perguntas Dirigidas (RPD)  
- Instrumento: Compreensão de Textos Expositivos 

Variável Grupo n Média Desvio-
padrão Mínimo Máximo p p 

G1-G2 
p 

G1-G3 
p 

G2-G3 

RPD Pré 

G1 9 0,4093 0,1956 0,1500 0,6875     
G2 10 0,3289 0,2482 0,0000 0,7142     
G3 7 0,3439 0,1980 0,0555 0,5555     

Total 26 0,3608 0,2125 0,0000 0,7142     
           

RPD Pós 

G1 9 0,4671 0,1995 0,1500 0,7142     
G2 10 0,5295 0,2767 0,0500 0,8600     
G3 7 0,3984 0,2138 0,0000 0,6250     

Total 26 0,4726 0,2326 0,0000 0,8600     
           

DRPD 

G1 9 0,0577 0,1143 -0,1110 0,2500 0,168 0,1084   
G2 10 0,2006 0,2280 -0,1428 0,5555 0,0213*   
G3 7 0,0544 0,1278 -0,1000 0,2214 0,3031  0,9567  

Total 26 0,1118 0,1787 -0,1428 0,5555    0,1475 
Legenda: RPD Pré: Percentual de acertos de respostas dadas às perguntas dirigidas no pré-teste; RPD Pós: 
Percentual de acertos de respostas dadas às perguntas dirigidas no pós-teste; DRPD: Diferença percentual de 
acertos de respostas dadas às perguntas dirigidas entre pré e pós-teste. 
* Média intra-grupos com diferença estatisticamente significativa pelo Teste t de Student p < 0,05 
 

 
Tabela 7 - Resultados de desempenho nas habilidades de consciência fonológica. Distribuição das médias, 
desvio-padrão, mínimo e máximo (intra-grupos), e valor de p (intra e entre-grupos) no desempenho dos escolares 
dos grupos G1, G2 e G3 – Percentual de acertos em CF (PCF) – Instrumento CONFIAS 

Variável Grupo n Média Desvio-
padrão Mínimo Máximo p p 

G1-G2 
p 

G1-G3 
p 

G2-G3 

PCF Pré 

G1 9 0,6936 0,1109 0,6338 0,8714     
G2 10 0,7381 0,0720 0,0000 0,8571     
G3 7 0,7612 0,1074 0,6285 0,9428     

Total 26 0,7289 0,0966 0,5000 0,9428     

PCF Pós 

G1 9 0,7015 0,1018 0,7285 0,8142     
G2 10 0,8387 0,0705 0,0500 0,9300     
G3 7 0,8449 0,0970 0,7428 0,9714     

Total 26 0,7929 0,1094 0,5142 0,9714     

DPCF 

G1 9 0,0079 0,0585 -0,0715 0,1286 0,6953 0,0236*   
G2 10 0,1006 0,0968 -0,1428 0,2426 0,0094*   
G3 7 0,0836 0,0801 -0,0571 0,1714 0,0327*  0,0459*  

Total 26 0,0639 0,0882 -0,0715 0,2426    0,71 
Legenda: PCF Pré: Percentual de acertos em consciência fonológica no pré-teste;     
                PCF Pós: Percentual de acertos em consciência fonológica no pós-teste     

 DPCF: Diferença percentual de acertos em consciência fonológica entre pré e pós-teste; 
* Média intra-grupos e entre-grupos com diferença estatisticamente significativa pelo Teste t de Student p < 0,05 
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Tabela 8 - Resultados de desempenho nas habilidades de consciência fonoarticulatória. Distribuição das médias, 
desvio-padrão, mínimo e máximo (intra-grupos), e valor de p (intra e entre-grupos) no desempenho dos escolares 
dos grupos G1, G2 e G3 – Percentual de acertos em CFA (PCFA) – Instrumento CONFIART 

Variável Grupo n Média Desvio-
padrão Mínimo Máximo p p 

G1-G2 
p 

G1-G3 
p 

G2-G3 

PCFA 
Pré 

G1 9 0,6111 0,1241 0,4375 0,8125     
G2 10 0,6375 0,1787 0,2500 0,8750     
G3 7 0,5178 0,1719 0,1875 0,6875     

Total 26 0,5961 0,1612 0,5000 0,8750     

PCFA 
Pós 

G1 9 0,5763 0,1317 0,3750 0,6875     
G2 10 0,7620 0,1549 0,4375 0,9375     
G3 7 0,6875 0,1443 0,5000 0,8750     

Total 26 0,6776 0,1605 0,3750 0,9375     

DPCFA 

G1 9 -0,0347 0,1328 -0,1875 0,2500 0,456 0,0395*   
G2 10 0,1245 0,2222 -0,1250 0,5625 0,055*   
G3 7 0,1696 0,1475 -0,625 0,3750 0,011*  0,0055*  

Total 26 0,0815 0,1909 -0,1875 0,5625    0,647 
Legenda: PCFA Pré: Percentual de acertos em consciência fonoarticulatória em pré-teste;  

 PCF Pós: Percentual de acertos em consciência fonoarticulatória no pós-teste;     
 DPCF: Diferença percentual de acertos em consciência fonoarticulatória entre pré e pós-teste; 

* Diferença estatisticamente significativa pelo Teste t de Student p < 0,05 
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ANEXO 5- Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória 

(Elaborado pela autora, 2020) 
 
1. RECONHECIMENTO DO ALFABETO – IDENTIFICAÇÃO DO SOM, LETRA E BOCA: 

 
 

 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vou te mostrar uma cartela com as letras do alfabeto e as bocas que produzem os sons destas 
letras. Você vai ver as letras e me dizer o nome de cada uma delas. Agora eu vou te ensinar o som e a 
articulação de cada uma das letras. Primeiro faremos juntos os sons e as bocas das letras e depois você 
vai fazer sozinho o som de cada uma das letras, com o apoio da articulação. Você pode usar um espelhinho 
para olhar a sua boca. 
 
Aplicação: Foi apresentada a cartela com todas as letras e as imagens das bocas, para associação fonema-
grafema-articulema em todas as sessões. Até a 5ª sessão foi utilizado o jogo REMATA (instruções, ver 
Jardini, 2008) para fixação desta tarefa. Incluímos os dígrafos NH, CH e NH, por constituírem fonemas 
da nossa língua. 

 
A   B   C   D   E   F   G   H   I   J   K   L   M   N   O   P   Q   R   S   T   U   V   W   X   Y   Z 

 

 
 
Objetivos: realizar a identificação e a correlação letra/som dos grafemas que compõem o alfabeto, 
utilizando o apoio visuoarticulatório e desenvolver a consciência fonoarticulatória, a partir das 
características de cada fonema (Quadro 1).  

 

 

1. Reconhecimento do alfabeto:

Z(asa)X

VUT
S (ss- ce

–ci – ç)
r (ara)R(arra)Q

W

K

Y

I J L M N O P

A B C D E F G (gu) H

LH

CH

NH

Treino:. Agora vamos jogar este jogo para treinar?
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2. IDENTIFICAÇÃO DE PALAVRAS DENTRO DA FRASE: 

 
 
 

3. IDENTIFICAÇÃO E POSIÇÃO DE SÍLABAS: 
 

 
 

Programa de Remediação Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vou falar uma frase e te mostrar uma imagem desta frase. Você deve separá-la, palavra por 
palavra, pintando um quadrado para cada palavra. Por exemplo: “O menino vestiu o pijama e foi dormir”, 
“o” – pinta um quadrado, “menino” – pinta outro quadrado, “vestiu” – pinta outro quadrado, “o”- pinta 
outro quadrado, “pijama”- pinta outro quadrado, “e”- pinta outro quadrado, “foi”- pinta outro quadrado, 
“dormir”- pinta outro quadrado.  
 
Aplicação: Até a sessão 4º, foram apresentadas 4 frases prontas com uma imagem correspondente, e mais 
duas imagens para que o aluno criasse a frase, identificando a ação principal da cena. A partir da 5º sessão, 
as frases foram apresentadas em uma sequência lógica.  
 

 
Objetivos: desenvolver a noção de palavra; identificar o verbo principal de cada cena, a fim de favorecer 
a compreensão da ideia central; desenvolver a noção de texto, a partir de uma sequência lógica. 
 

 

 

Programa de Remediação Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vou falar duas palavras, e você precisa descobrir e me dizer qual é o primeiro pedaço delas. 
Depois deverá marcar quais bocas correspondem ao som desta sílaba. Em seguida, deverá marcar em qual 
pedaço destas figuras também encontramos estes sons. Ao descobrir se está no começo, no meio ou no 
final da palavra, você deverá pintar a bolinha correspondente. E se não tiver este som, não deverá marcar 
nada. 
 
Aplicação: foram apresentados 6 pares de palavras até a 9ª sessão, e 4 pares a partir da 10ª sessão. 
 

 
 

Objetivos: discriminar sílabas iguais, desenvolver consciência fonoarticulatória; e localizar a posição da 
sílaba na palavra.  
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4. SÍNTESE FONÊMICA - Aplicativo Puxa-Bocas (Jardini, 2014) 

 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vamos fazer uma atividade no tablet? Neste jogo, você deverá tocar nestas bocas, ouvir os 
seus sons, e descobrir qual dos desenhos abaixo tem estes sons ao pronunciarmos o seu nome. Você 
deverá encontrar 4 palavras. Depois eu vou falar os sons das letras que formam 2 palavras, e você deverá 
descobrir qual é. Por exemplo,/s-a-l-a-d-a/(salada). 
 
 
Aplicação: em cada sessão, eram efetuadas 4 palavras no aplicativo, segmentas em sons, com apoio áudio-
visuo-articulatório, e 2 palavras segmentadas apenas em sons. 

   
 
Objetivos: formar palavras por meio da junção/aglutinação dos sons das letras, desenvolver consciência 
fonoarticulatória, e efetuar a leitura de palavras. 
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5. RIMA: 

 
 

Programa de Remediação Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Você sabe fazer rimas? A rima é a repetição dos sons finais nas palavras. Esta repetição ocorre 
a partir da vogal da sílaba tônica, que é a sílaba mais longa/forte das palavras. Ao chamarmos o nome das 
pessoas, sempre espichamos a vogal da sílaba tônica. Veja só: 

- Patrícia – chamamos : Patriiiiicia – silaba tônica = TRI 
- João – chamamos Joãããão - silaba tônica = ÃO 

Portanto,  a rima de Patricia  seria ICIA ( Ex: delícia), e de João seria ÃO (Ex: pavão). 
Agora vamos jogar um bingo de rimas para treinar? Cada jogador ficará com uma cartela que contém a 
escrita dos finais de rimas, com apoio articulatório. Eu vou sortear figuras e você deverá destacar a rima 
destas. Quem tiver a rima em sua cartela deverá marcar. Quem encontrar cinco rimas primeiro será o 
vencedor.  
 
Aplicação: foram elaboradas 4 cartelas, cada uma com quinze rimas, contendo a escrita apenas da rima 
(ex. ...ATO) e as bocas correspondentes às letras, e selecionadas 60 figuras que possuíam as rimas das 
cartelas, as quais eram sorteadas durante o jogo. A cada sessão, eram selecionadas 1 cartela para cada 
jogador. Ao sortear a figura, a criança deveria nomeá-la, destacar a rima da palavra (Ex. figura “cadeira” 
– rima ..EIRA), e procurar na cartela esta rima, marcando ponto se a possuísse. A partir da 11ª sessão, 
para marcar ponto, era necessário falar outra palavra que rimasse com a figura sorteada, caso tivesse em 
sua cartela. 
 

    
Figuras: exemplo da cartela de bingo e das figuras sorteadas 

 
Objetivos: realizar manipulação intrassilábica para identificação da rima de palavras, realizar leitura via 
rota fonológica das rimas escritas, evocar novas palavras quem possuam a mesma rima. 
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6. IDENTIFICAÇÃO E DISCRIMINAÇÃO DE FONEMAS: 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 

Programa de Remediação Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vou fazer o som de uma letra e você vai marcar no seu caderno a boca e a letra correspondente.  
Agora vou falar algumas palavras e você vai dizer se estas palavras têm ou não a boca do som da letra. 
Ex. /z/= rosa, mesa, zebra, onça, semana, buzina. 
 
 
Aplicação: a cada sessão, era apresentado oralmente um fonema para criança identificar e correlacionar 
com a imagem da boca e letra que representam o fonema alvo. Após eram apresentadas 6 palavras 
oralmente, contendo ou não o fonema alvo, para a criança identificar a presença ou ausência do fonema, 
observando a articulação do mediador.   
 

 
 

Objetivos: identificar fonemas isolados e dentro de palavras, realizar associação fonema – articulema – 
grafema. 
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7. SEGMENTAÇÃO DE FONEMAS Aplicativo Puxa-Bocas (Jardini, 2014): 
 

 
 
 
  

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vamos fazer outra atividade no tablete/celular? Neste jogo, você deverá tocar no desenho, 
ouvir o seu nome e dizer quais sons que formam esta palavra, puxando as bocas correspondentes, na 
ordem em que falamos. Por exemplo: “remo” = deverás arrastar as bocas que produzem os fonemas /r/, 
/e/, /m/, /o/, para cima do desenho. 
 

     
Aplicação: em cada sessão, eram apresentadas 4 palavras para realizar no aplicativo, segmentadas com 
apoio áudio-visuo-articulatório, e 2 palavras apresentadas oralmente para a criança dizer quais os fonemas 
que as compõem. 

   

   
 
Objetivos: segmentar e sequencializar os fonemas da palavra, com apoio articulatório, desenvolver 
consciência fonoarticulatória, e  efetuar a leitura de palavras. 
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8. SUBTRAÇÃO DE FONEMAS: 

 
 
 
 
 
 
 
 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

- Subtração em posição final: 
Instrução: Vou falar uma palavra e mostrarei a sua sequência de bocas.  E se tirarmos a última boca, qual 
palavra fica? Exemplo: “maré”, se tirar o “e”, fica “mar”. Agora eu apenas vou falar uma palavra e você 
deverá tirar o som final dela, dizer que palavra fica, e depois escrevê-la. 

     
Aplicação: em cada sessão, eram apresentadas 6 palavras oralmente, sendo 3 com as bocas 
correspondentes, para a criança dizer qual palavra seria formada retirando a última boca; e 3 palavras sem 
o apoio das bocas, para a criança dizer qual a palavra nova e depois escrevê-la. 
 

 
 

- Subtração em posição inicial: 
Instrução: Agora você vai fazer a mesma coisa, mas no começo da palavra. Por exemplo: “dia” se tirar 
“d” fica “ia”. Agora eu apenas vou falar a palavra e você deverá tirar o som inicial dela e dizer que palavra 
fica.  
 
Aplicação: em cada sessão, eram apresentadas 6 palavras oralmente, sendo 3 com as bocas 
correspondentes, para a criança dizer qual palavra seria formada retirando a última boca; e 3 palavras sem 
o apoio das bocas, para a criança dizer qual a palavra nova e depois escrevê-la. 
 

 
 
Objetivos: segmentar e sequencializar os fonemas da palavra, com apoio articulatório, desenvolver 
consciência fonoarticulatória, e  efetuar a escrita de palavras. 
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9. SUBSTITUIÇÃO DE FONEMAS: 

 
 
10. TRANSPOSIÇÃO DE FONEMAS 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vou falar o nome do desenho que está no seu caderno de atividades, e com o apoio 
articulatório, você deverá trocar os fonemas indicados e descobrir qual palavra fica. Por exemplo: na 
palavra “coça” se você trocar o som do /K/ por /R/ vai ficar “roça”. 

     
Aplicação: a cada sessão, eram apresentadas 6 figuras à criança, e solicitado que retirassem o fonema 
inicial ou medial e substituíssem por outro fonema, indicado pelo aplicador, formando novas palavras. 
 

 
 

Objetivos: Associação articulema – fonema, substituição fonêmica na palavra em posição inicial e medial, 
formação de novas palavras. 
 

 

 

Programa de Intervenção Fonológica e Fonoarticulatória: 
 

Instrução: Vou falar uma palavra que não existe e te mostrar a sequência de bocas desta palavra. Você 
deverá me dizer qual palavra será formada falando os seus sons de trás para frente, tendo como apoio as 
bocas. Ou seja, basta olhar as bocas de trás para frente (da direita para esquerda). Por exemplo: “afos” de 
trás para frente fica “sofá”. 

     
Aplicação: A cada sessão, eram apresentadas à criança, oralmente, 6 não palavras e solicitado que  
organizassem seus fonemas em ordem inversa, utilizando como apoio a sequência das bocas, formando 
palavras reais, escrevendo-as depois. 
 

 
 

 
Objetivos: Associação articulema – fonema, transposição de fonemas de não palavras, formação de novas 
palavras e escrita de palavras. 
 

 

 



155 
 

 
 
Nota: As imagens das bocas utilizadas neste protocolo possuem registro de direitos autorais do Método das 
Boquinhas (Jardini, 2019), e seu uso foi autorizado pela autora exclusivamente para fins de pesquisa, não 
sendo autorizada a comercialização das mesmas. 
 

 


