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A aprendizagem pode ser definida como um processo que ocorre no sistema nervoso 

central, em que são produzidas mudanças mais ou menos permanentes, que se 

traduzem em uma modificação funcional ou de comportamento, permitindo uma melhor 

adaptação do indivíduo ao meio como resposta a uma ação ambiental. O distúrbio de 

aprendizagem é uma expressão genérica que se refere a um grupo heterogêneo de 

alterações que manifestam dificuldades significativas na aquisição e no uso da audição, 

fala, leitura, escrita, raciocínio ou habilidades matemáticas. O objetivo deste estudo 

consiste em verificar a eficácia terapêutica de um programa de remediação fonológica e 

leitura em escolares com distúrbio de aprendizagem. Participaram deste estudo 40 

crianças de 2ª a 4ª séries de ensino fundamental do município de Marília-SP, de ambos 

os gêneros, na faixa etária de 8 a 12 anos de idade, sendo distribuídos nos seguintes 

grupos: GI: composto de 20 escolares sem dificuldades de aprendizagem da rede 

municipal de ensino público, subdividido em GIE (10 escolares que foram submetidos 

ao programa de remediação fonológica e leitura) e GIC (10 escolares que não foram 

submetidos ao programa de remediação fonológica e leitura), e GII: composto de 20 

escolares com diagnóstico interdisciplinar de distúrbio de aprendizagem, subdivididos 

em GIIE (10 escolares que foram submetidos ao programa de remediação fonológica e 

leitura) e GIIC (10 escolares que não foram submetidos ao programa de remediação 

fonológica e leitura). Em situação de pré e pós-testagem, todos os sujeitos deste estudo 

foram submetidos à aplicação do Teste de Desempenho Cognitivo-Lingüístico nas 

versões coletivo e individual, seguido de avaliação da leitura oral e da compreensão de 

textos. Os resultados foram analisados estatisticamente, utilizando o Teste de Mann-

Whitney, com o objetivo de verificar diferenças entre os grupos em situação de pré-

testagem e pós-testagem. Outro método de análise estatística utilizado foi o Teste dos 

Postos Sinalizados de Wilcoxon com o objetivo de verificar diferenças entre os dois 

momentos, pré e pós-testagem, considerados na avaliação de cada grupo. Os dados 

também foram analisados utilizando a aplicação do Teste de Friedman com o objetivo 

de verificar as diferenças entre as variáveis componentes de cada grupo. Os resultados 

mostram que GI apresentou desempenho inferior ao de GII em atividades relacionadas 

às habilidades de consciência fonológica. O GIE e GIIE apresentaram melhor 
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desempenho em habilidades fonológicas depois da aplicação do programa de 

remediação fonológica e leitura, quando comparados aos achados de GIC e GIIC.   

Palavras-Chaves: intervenção, distúrbio de aprendizagem, escolaridade.  
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Learning is a process that occurs in the central nervous system in which permanent 

changes happen, provoking functional or behavioural change. It allows an individual to 

adapt in the environment he makes part. Learning difficulty is a generic expression 

regarding to heterogeneous groups of modification that manifest relevant difficulty in 

acquiring and using hearing, talking, reading, writing and mathematical aptitude. Thus, 

this research aims verifying therapeutic effectiveness of the phonological and reading 

program of remediation in students with learning difficulty 40 students of both gender 

and ranging 8 to 12 years old, of the elementary school of Marília, SP, Brazil, 

participated of this study. They were divided in groups: GI – 20 students without learning 

difficulty subdivided in GIE (10 students that have being submitted to the program of 

remediation) and GIC (10 students that have not being submitted to the program of 

remediation); and GII: 20 students with learning difficulty subdivided in GIIE (10 students 

that have being submitted to the program of remediation) and GIIC (10 students that 

have not being submitted to the program of remediation). In previous and post testing 

situation, all subjects of this study have being submitted to the Cognitive-Linguistic 

Performance Test in the collective and individual version and submitted to oral reading 

and text comprehension tasks. The results were statistically analyzed using the Mann-

Whitney Test aiming at verifying differences of the groups of previous and post testing. 

They were also statistically analyzed using the Wilcoxon Test aiming at verifying 

differences of both moment, previous and post testing, considered in the assessment of 

each group. Data were analyzed using Friedman Test aiming at verifying differences of 

the variables of each group. The results highlighted that GI presented inferior 

development comparing to GII in tasks related to phonological awareness aptitude. GIE 

and GIIE highlighted superior development in phonological aptitude after the 

phonological and reading remediation program when compared with the results of GIC 

and GIIC. 

 

Keywords: Intervention. Learning Difficulty. Educational status. 
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No contexto da atual realidade educacional, pode-se verificar um número grande 

e crescente de escolares que apresentam, em algum nível, dificuldades na 

aprendizagem, não conseguindo realizar de maneira satisfatória atividades de leitura e 

escrita, raciocínio lógico matemático, entre outras habilidades exigidas no contexto 

escolar. Essas dificuldades podem ser entendidas como obstáculos ou barreiras 

encontrados pelos escolares durante o período de escolarização referente à 

assimilação dos conteúdos propostos.   

A principal característica deste tipo de dificuldade é o baixo rendimento ou 

desempenho em atividades como leitura, escrita ou cálculos matemáticos em relação 

com o que se poderia esperar da criança, de acordo com sua inteligência e 

oportunidades. Embora o baixo rendimento ou desempenho não sejam definitivos para 

caracterizar a dificuldade de aprendizagem, é necessário que os pais e professores 

estejam atentos a eles, pois é o ponto de partida para a detecção de problemas 

relacionados com a aprendizagem. 

O distúrbio de aprendizagem é um diagnóstico diferencial da dislexia do 

desenvolvimento e da dificuldade de aprendizagem e vem sendo estudado ao longo 

dos anos sob a perspectiva do diagnóstico e da intervenção. Os estudos realizados nos 

últimos 20 anos têm demonstrado que o escolar com distúrbio de aprendizagem 

apresenta falha nos processamentos cognitivo, lingüístico, auditivo e visual e que, em 

decorrência dessas falhas, o acionamento de mecanismos cognitivos para analisar, 

sintetizar, manipular, estocar e evocar informações lingüísticas encontra-se alterado, 

prejudicando, assim, a aprendizagem do princípio alfabético de sistemas de escrita 

como o português, o inglês, o francês, o espanhol, o italiano, entre outros. 

Dessa forma, na literatura, a intervenção proposta para escolares com distúrbio 

de aprendizagem tem focado a necessidade do ensino de estratégias metafonológicas 

visando desenvolver a atenção e percepção ao som da fala em associação ao domínio 

do mecanismo de conversão grafema-fonema necessário para a aprendizagem da 

leitura e da escrita em um sistema de escrita alfabético, como o do português brasileiro.  

Apesar de, na literatura internacional, serem amplos os estudos que descrevem 

o uso de programas de remediação fonológica com crianças que apresentam distúrbio 

de aprendizagem, no Brasil, estudos semelhantes ainda são pouco freqüentes, 
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evidenciando a necessidade na continuidade de pesquisas que adaptem programas de 

remediação utilizados internacionalmente para a realidade brasileira ou elaborem um 

procedimento de remediação baseado no sistema de escrita alfabético do português. 

Em decorrência do exposto acima, este estudo teve como objetivo verificar a 

eficácia de um programa de remediação fonológica e leitura em escolares com distúrbio 

de aprendizagem.  
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2.1 Distúrbio de Aprendizagem: definição e classificação   

 

 A aprendizagem pode ser definida como um processo que ocorre no sistema 

nervoso central, no qual se produzem mudanças mais ou menos permanentes, que se 

traduzem em uma modificação funcional ou de comportamento, permitindo uma melhor 

adaptação do indivíduo ao meio como resposta a uma ação ambiental. A aprendizagem 

é um processo de aquisição que, na infância, constitui dois processos fundamentais 

para o desenvolvimento: o que geralmente se produz por ação de um estímulo que 

habitualmente é extrínseco (experiência), e o que se constitui em um processo 

adaptativo, tendo em vista que o indivíduo pode modificar-se frente às alterações de 

seu ambiente a fim de ter uma resposta mais adequada (ROTTA; GUARDIOLA, 1996). 

O indivíduo com dificuldade na aprendizagem apresenta como manifestação 

mais evidente o baixo desempenho escolar, sendo que essas dificuldades podem ser 

transitórias (dificuldade de aprendizagem) ou permanentes (distúrbio de aprendizagem 

ou dislexia) e ocorrer em quaisquer momentos no processo de ensino-aprendizagem, 

correspondendo a déficits funcionais superiores, como alterações cognitivas, de 

linguagem, raciocínio lógico-matemático, percepção, atenção e afetividade. 

(ZUCOLOTO; SISTO, 2002). 

    De acordo com o DSM-IV – Manual diagnóstico e estatístico de transtornos 

mentais (1995), o transtorno de aprendizagem se caracteriza pelo desempenho 

substancialmente abaixo do esperado para a idade, escolarização e nível de 

inteligência nas áreas de leitura, expressão escrita e matemática, o que corrobora as 

definições apresentadas anteriormente. 

  O distúrbio de aprendizagem é uma expressão genérica que se refere a um 

grupo heterogêneo de alterações manifestadas por dificuldades significativas na 

aquisição e no uso da audição, fala, leitura, escrita, raciocínio ou habilidades 

matemáticas. Essas alterações são intrínsecas ao indivíduo e presumivelmente devidas 

à disfunção do SNC. Apesar de um distúrbio de aprendizagem poder ocorrer 

concomitantemente com outras situações desfavoráveis (alteração sensorial, retardo 

mental, distúrbio emocional e/ou social) ou influências ambientais (diferenças culturais, 
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instrução insuficiente ou inadequada, fatores psicogênicos), não é resultado direto 

dessas condições ou influências (HAMMILL et al., 1987). 

O distúrbio de aprendizagem tem sido amplamente estudado por diversos 

pesquisadores e, por vezes, caracterizado como dificuldade ou erro no aprendizado. 

Essa dificuldade, manifestada de forma tão diversa, é, na maioria das vezes, 

responsável pelo fracasso escolar da criança e motivo para que mães e responsáveis 

ou até mesmo professores procurem atendimento especializado a fim de minimizar o 

problema, promovendo um melhor rendimento escolar (HEIMAN; KARIV, 2004; SILVER 

et al, 2008). 

Para Silver e colaboradores (2008), Wu, Huang e Meng (2008), o distúrbio de 

aprendizagem é reconhecido por médicos e profissionais como uma desordem 

neurobiológica do processamento cognitivo e da linguagem, causada por um 

funcionamento cerebral atípico. Como conseqüência dessa disfunção cerebral, a forma 

como indivíduos com distúrbio de aprendizagem processam e adquirem informações é 

diferente do funcionamento típico de crianças e adultos sem dificuldades. O distúrbio de 

aprendizagem está presente academicamente nas áreas que envolvem decodificação 

ou identificação de palavras, compreensão de leitura, cálculos, reações matemáticas, 

atividades de soletrar e/ou expressão escrita. Freqüentemente, a dificuldade de 

aprendizagem está associada também ao funcionamento atípico na área da 

linguagem/fala. 

As dificuldades na aprendizagem podem coexistir com outras condições, 

incluindo déficit de atenção/hiperatividade, desordens de comportamento, danos 

sensoriais; ou outras condições médicas ou neurológicas, como doenças celulares, 

diabetes, baixo peso ao nascimento, problemas cardíacos em neonatal, leucemia e 

hidrocefalia (SILVER et al, 2008). Embora as dificuldades na aprendizagem sejam a 

causa de depressão e ansiedade para o baixo rendimento escolar e/ou dificuldades 

sociais, o distúrbio de aprendizagem não é causado por desordens emocionais. 

Segundo Sideridis (2007), as alterações na aprendizagem sofrem as influências 

do meio, sendo este um agravante ao distúrbio de aprendizagem e demais patologias 

de origem neurológica. É possível compreender que os transtornos de aprendizagem 

apresentam em seu espectro os fatores genéticos e neurológicos como 
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desencadeantes e os fatores pedagógicos, psicológicos, socioeconômicos e culturais 

como agravantes. 

Desta forma, o distúrbio de aprendizagem não deve ser considerado sinônimo de 

dificuldade de aprendizagem, pois a dificuldade é um termo mais global e abrangente e 

suas causas são relacionadas com: o sujeito que aprende, os conteúdos pedagógicos, 

o professor, os métodos de ensino e o ambiente físico e social da escola, enquanto o 

distúrbio de aprendizagem se refere a um grupo de dificuldades, mais difíceis de serem 

identificadas, mais específicas e pontuais, caracterizadas pela presença de disfunção 

neurológica, responsável pelo insucesso na escrita, na leitura e no cálculo matemático 

(REBELO, 1993; FONSECA, 1995; GUERRA, 2002).   

O distúrbio de aprendizagem pode afetar diversas habilidades e acometer o 

desenvolvimento acadêmico como um todo, sendo assim, um diagnóstico adequado 

deve ser realizado com cuidado, buscando identificar os sintomas da patologia e 

separá-la de qualquer comorbidade, evitando, assim, rótulos errôneos às crianças com 

dificuldades de aprendizagem (SILVER et al, 2008). 

Capellini e Salgado (2003) referiram que, no âmbito da dificuldade escolar, é 

comum a ocorrência de confusão terminológica devido ao grande número de 

terminologias que a designam; sobre isso os autores afirmaram que a falta de consenso 

entre as terminologias e definições diagnósticas dos problemas escolares está 

relacionada com a dificuldade de se diferenciar os indivíduos que apresentam 

dificuldades escolares de origem cognitiva, sócioeconômicocultural e afetiva daqueles 

que apresentam alterações nas habilidades cognitivo-linguísticas de origem genético-

neurológica, como a dislexia do desenvolvimento e o distúrbio de aprendizagem.  

Sendo assim, a análise do comportamento cognitivo-linguístico fica 

comprometida do ponto de vista do desempenho da criança em relação às habilidades 

necessárias para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Quando são aplicados 

procedimentos dissociados, que possuem, cada um, parâmetros para normalidades 

diferentes, a análise das reais dificuldades ou defasagens em aprendizagem 

apresentadas pelas crianças se compromete. Isso exige experiência por parte dos 

profissionais quanto ao uso de procedimentos de avaliação que utilizem mensuração 

quantitativa e qualitativa e a temática dificuldade de aprendizagem, pois os riscos da 
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ocorrência de rótulos como “distúrbio de aprendizagem” e “dislexia” na população com 

dificuldades de aprendizagem torna-se grande (CAPELLINI; TONELOTTO; CIASCA, 

2004). 

Para a identificação do distúrbio de aprendizagem, o escolar deve apresentar 

uma discrepância, que, na maioria das definições, é indicada como a presença de 

diferenças entre as aptidões e os desempenhos em atividades escolares, apresentar 

também as heterogeneidades que representam os múltiplos domínios em que o 

distúrbio de aprendizagem ocorre, incluindo as várias desordens de leitura, matemática, 

expressão escrita e linguagem e o componente exclusão, que reflete a orientação para 

que o distúrbio de aprendizagem não seja diagnosticado se a causa primária envolver 

uma desordem sensorial, deficiência mental, distúrbio emocional, desvantagem 

econômica, diversidade lingüística ou instrução inadequada (FLETCHER, 2004). Esses 

pontos formariam a base para a maioria das definições de distúrbio de aprendizagem, 

fortalecendo a tese de que a origem do distúrbio de aprendizagem é intrínseca à 

constituição do indivíduo. Todas essas alterações nas habilidades cognitivas 

lingüísticas têm nesse caso, assim como em outras desordens como a dislexia, por 

exemplo, a sua origem relacionada com os fatores genéticos e neurológicos, 

complementada por outros fatores. 

Para Vogel, Fresko e Wertheinm (2007), Silver et al (2008), o distúrbio de 

aprendizagem é uma condição de toda a vida. O impacto da dificuldade na vida da 

pessoa vai depender de fatores sociais, emocionais, educacionais, e funções 

ocupacionais significantes, dependendo das circunstâncias diárias, das relações 

interpessoais, forças e fraquezas individuais. O impacto na sociedade tem sido 

significante. A cada dia é menos provável que crianças com distúrbio de aprendizagem 

e/ou desempenho inferior ao esperado na escola, obtenham o diploma do ensino 

superior.                              

 

2.2 Relação entre habilidades fonológicas e desenvolvimento de leitura 

 

Pesquisas realizadas na área de Neuropsicologia Cognitiva evidenciaram que 

para a aprendizagem do código escrito em um sistema alfabético é necessário o 
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conhecimento da estrutura fonológica da linguagem, isto é, compreender que os 

componentes sonoros das palavras, os fonemas, são representados por letras. Essa 

capacidade é chamada de Consciência Fonológica e pode ser definida como 

capacidade para refletir sobre a estrutura sonora da fala, assim como manipular seus 

componentes estruturais apresentados em uma estreita relação com o aprendizado do 

código escrito (PAULA; MOTA; KESKE-SOARES, 2005).   

O desenvolvimento metacognitivo e lingüístico ocorre de forma conjunta e inter-

relacionada, porém não se pode esquecer que outros mecanismos componentes do 

processamento da linguagem estão presentes de forma subjacente ao desenvolvimento 

da consciência fonológica, que se completa quando a escrita é aprendida. Estes 

componentes, compreendidos até o momento, são a memória fonológica de trabalho e 

o acesso fonológico ao léxico mental, que permitem o processamento e a organização 

da linguagem, fazendo parte do suporte e de seu desenvolvimento. Da mesma forma, 

eles são solicitados pelo componente executivo central na realização de qualquer 

tarefa, inclusive as de consciência fonológica ou associação fonema-grafema (ÁVILA, 

2004).  

A consciência fonológica é uma parte integrante da consciência metalingüística e 

está relacionada com a habilidade de refletir e manipular os segmentos da fala, 

abrangendo, além da capacidade de reflexão (consultar e comparar), a capacidade de 

operar com rimas, aliteração, sílabas e fonemas (contar, comparar, segmentar, unir, 

adicionar, suprimir, substituir e transpor) (CAPELLINI; CIASCA, 2000; SANTOS; 

SIQUEIRA, 2002). 

Segundo Cielo (2002), as habilidades de consciência lingüística, incluindo as de 

consciência fonológica, são desenvolvidas ao longo da interação com o meio e do 

desenvolvimento biológico da criança, com as tarefas de consciência fonológica 

variando de complexidade consoante o estágio de desenvolvimento em que ela se 

encontra. 

  A correlação entre a consciência fonológica e o desempenho em atividades de 

leitura e escrita foi descrita em diversos estudos, sendo motivo de controvérsias. Três 

diferentes posições são apontadas pelos pesquisadores. Em uma primeira posição, 
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estão aqueles que acreditam que a consciência fonológica (como habilidade para 

detectar rima e aliteração) é preditiva do progresso na aquisição da leitura e escrita 

devido ao uso de analogias, habilidade de perceber que duas palavras rimam, que 

podem tornar a criança sensível às semelhanças ortográficas no final dessas palavras 

e, assim, possibilitar o estabelecimento de conexões entre padrões ortográficos e sons 

no final delas. Para esses autores (COSTA, 2002; CIELO, 2002; GRAIG, 2003; 

ANTHONY; LONIGAN, 2004; CIRINO et al, 2005; LAZZAROTTO; SAVAGE et al, 2005; 

GRAY; McCUTCHEN, 2006; PUOLAKANAHO, 2007; JONG, 2007; KAMPS et al, 2008), 

a consciência fonológica é considerada a chave para o desenvolvimento da 

alfabetização. Este papel central da consciência fonológica sobre a aprendizagem da 

leitura e da escrita é atestado, segundo os autores, por numerosos trabalhos de 

pesquisa, com seus resultados demonstrando que o desempenho de crianças pré-

escolares em determinadas tarefas de consciência fonológica relaciona-se com o 

sucesso na aquisição da leitura e da escrita. 

Muitos autores, como Graig (2003), Cirino et al, (2005), Savage et al (2005), 

Jong (2007), Puolakanaho (2007), não especificam diferentes níveis de consciência 

fonológica, valendo-se deste termo de uma forma geral. Ao passo que outros autores, 

como Paula (2002), Barrera e Maluf (2003), Freitas (2003), Godoy (2003), Moojen et al 

(2003), Zorzi (2003), Romero (2004), Cárnio e Santos (2005), Paes e Pessoa (2005), 

consideram que a consciência fonológica desenvolve-se de uma consciência mais 

rudimentar (rimas, aliteração), para níveis mais complexos, das sílabas até os fonemas; 

esses autores utilizam o termo consciência fonológica para consciência de rimas, 

aliteração e sílabas, por exemplo, e a consciência fonêmica para a consciência de 

fonemas.  

Nos últimos quarenta anos, autores têm defendido que o déficit fonológico é um 

dos fatores que pode explicar os problemas de leitura no distúrbio de aprendizagem. 

Para esses pesquisadores, as crianças com esse diagnóstico apresentam dificuldades 

no uso da rota sublexical para a leitura, ou seja, no uso do mecanismo de conversão 

grafema-fonema em atividades que exigem habilidades fonológicas, como na leitura de 

palavras inventadas ou na categorização de palavras quanto aos sons (BRADLEY; 
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BRYANT, 1983; SNOWLING, 1995; SNOWLING; GALLAGHER; FRITH, 2003; 

SPEECE; RITCHEY, 2005; KLINGNER; ARTILES, 2006; KAMPS et al, 2008).  

Anthony e Lonigan (2004) acreditaram que as habilidades fonológicas, isto é, a 

sensibilidade geral das crianças para a estrutura dos sons da linguagem, representam 

um papel importante para aprender a ler e a soletrar dentro de um sistema alfabético. 

Os resultados de seu estudo mostraram que a sensibilidade fonológica pode influenciar 

o início da aquisição de leitura por múltiplos caminhos, inclusive leitura por analogia e 

leitura por meio de correspondência de letra-som. A sensibilidade para rima acrescenta 

uma vantagem para ler por analogia e a sensibilidade de fonemas soma uma vantagem 

para ler pela correspondência letra-som. Os autores também reconhecem que a maioria 

das influências na leitura é compartilhada por essas duas habilidades de sensibilidade 

fonológica. Além disso, sensibilidade para rima foi um significante preditor de 

sensibilidade de fonemas. 

Para Gindri, Keske-Soares e Mota (2007), o conhecimento alfabético requer uma 

série de habilidades fonológicas especializadas. Inicialmente, a consciência fonológica 

permite às crianças representar os segmentos de som na linguagem escrita, no entanto, 

aprender a ler solicita tipos mais avançados de consciência fonológica. À medida que 

as crianças tomam consciência de tipos diferentes de unidades fonológicas, como as 

sílabas, rimas e fonemas, e aprendem a manipulá-las, há concomitante avanço da 

leitura. Estudos realizados por esses pesquisadores evidenciaram que os estágios 

iniciais da consciência fonológica colaboram para o desenvolvimento dos estágios 

iniciais do processo de leitura. Esses, por sua vez, colaboram para o desenvolvimento 

de habilidades de consciência fonológica mais complexas. Assim, parece que, 

enquanto a consciência de alguns segmentos sonoros, como a rima, aliteração e 

sílabas, desenvolvem-se espontaneamente, a consciência fonêmica parece depender 

de experiências específicas com a linguagem escrita que possibilitem a identificação da 

correspondência entre os elementos fonêmicos da fala e os elementos grafêmicos da 

escrita. Dessa forma, algumas habilidades de processamento fonológico seriam pré-

requisitos para a aquisição da linguagem escrita e, ao mesmo tempo, a competência 

em leitura e escrita promoveria o desenvolvimento dos níveis mais refinados de 
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processamento fonológico, estes por sua vez, promovem níveis mais avançados da 

leitura, gerando uma relação de causalidade recíproca.     

Gray e McCutchen (2006) referiram que as habilidades de processamento 

fonológico, especificamente as de consciência fonológica, são altamente preditivas da 

habilidade futura de leitura das crianças pré-escolares. 

 Existe um consenso entre os pesquisadores de que a habilidade fonológica é 

importante para a aquisição da leitura e que a maioria dos indivíduos com atraso em 

leitura, dislexia ou distúrbio de aprendizagem apresenta alterações nessa habilidade. A 

hipótese do déficit fonológico tem sido sustentada por inúmeros trabalhos que têm 

identificado atrasos quanto à sensibilidade à rima, aliteração e segmentação fonêmica 

durante o desenvolvimento da leitura (WOLF et al, 2002; BOWERS; NEWBY-CLARK, 

2002; VULKOVIC; WILSON; NASH, 2004; SAVAGE et al, 2005; SWANSON; HOWARD; 

SAEZ, 2006; HARN; STOOLMILLER; CHARD, 2008). 

Estudos realizados por Hay e colaboradores (2007) indicam que há fortes 

evidências de que crianças com problemas associados com fonologia, síntese, 

semântica e sistema lingüístico vão apresentar dificuldades para o aprendizado da 

leitura no início do período escolar.  

Cirino e colaboradores (2005) também constataram a existência de uma forte 

relação entre as habilidades de processamento fonológico, mais especificamente a 

consciência fonológica e a habilidade de leitura de palavras, com os resultados 

indicando o papel relevante da consciência fonológica no desempenho da leitura, 

particularmente na decodificação de palavras. 

A instrução direta da consciência fonológica combinada à instrução da 

correspondência grafema-fonema acelera a aquisição da leitura. Logo, os processos de 

consciência fonológica, de leitura e de escrita fortalecem-se reciprocamente. Dessa 

forma, se, por um lado, a introdução de um sistema alfabético auxilia o desenvolvimento 

da consciência fonológica, por outro lado, a dificuldade em consciência fonológica 

dificulta o desenvolvimento da leitura e da escrita (HARN; STOOLMILLER; CHARD, 

2008).   

Godoy (2003), Ryder, Tunmer e Greaney (2008) argumentaram que, dentre as 

habilidades específicas, a consciência fonológica tem sido apontada como uma 
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competência fundamental para a formação de leitores proficientes no sistema 

alfabético, sendo que algumas formas de consciência fonológica desenvolvem-se 

espontaneamente por meio da experiência lingüística, enquanto outras, como a 

consciência fonêmica e a habilidade de manipular fonemas, não dependem da 

maturidade cognitiva e só podem ser alcançadas por meio de instrução explícita 

estimulada, por exemplo, pelo ensino do sistema alfabético. Para os autores, há a 

necessidade de se considerar níveis distintos de habilidades fonológicas. A 

segmentação silábica não depende de instrução explícita, no entanto, a segmentação 

fonêmica requer a descoberta de unidades mínimas não distintas na cadeia contínua da 

fala e, mesmo neste nível de segmentação, algumas tarefas são mais difíceis, 

dependendo da estrutura segmentar apresentada.  

Hay e colaboradores (2007) relataram que existem evidencias claras da relação 

entre habilidades específicas para a leitura e a posterior habilidade para a 

decodificação da palavra. O conhecimento de letras, por exemplo, é relacionado com o 

desempenho em tarefas fonológicas, confirmando que o desenvolvimento dessas 

habilidades está correlacionado com o posterior bom desempenho em leitura. Neste 

estudo, as crianças que obtiveram poucos ganhos no conhecimento das letras eram 

aquelas que tinham maiores dificuldades em outras habilidades, tais como as 

fonológicas. 

De acordo com os estudos realizados por Alloway e colaboradores (2004), a 

memória de trabalho tem relação direta no desempenho das tarefas de consciência 

fonológica, sendo a memória de trabalho capaz de reter e manipular temporalmente a 

informação, enquanto participa de tarefas cognitivas como raciocínio, compreensão e 

aprendizagem.   

Para Ávila (2004), a consciência fonológica evolui de uma atividade inconsciente 

e desprovida de atenção para uma reflexão intencional e com atenção dirigida. Essa 

evolução parte do desenvolvimento conjunto inter-relacionado do aspecto cognitivo e da 

linguagem por meio da construção de memórias lexicais e fonológicas, havendo 

também outros mecanismos do processamento e da organização da linguagem, como a 

memória fonológica e o acesso ao léxico mental, que atuam de forma subjacente ao 

desenvolvimento da consciência fonológica.    
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De acordo com Vieira (2005), o circuito fonológico responsável pela memória 

fonológica é um sistema especializado em processar e armazenar material verbal e é 

organizado de forma temporal e serial, atuando na consciência fonológica, na aquisição 

da leitura, na aquisição da linguagem e vocabulário e no processamento de material 

novo, como as não-palavras. 

 Segundo Gindri, Keske-Soares e Mota (2007), a memória de trabalho está entre 

as habilidades cognitivas envolvidas no processo de alfabetização e de aprendizagem. 

A codificação fonológica na memória de trabalho é útil na decodificação de palavras 

novas, principalmente das longas, que são decodificadas pedaço por pedaço.  

Savage e colaboradores (2005) observaram em estudos nos quais foram 

medidas as habilidades de consciência fonológica, leitura de não-palavras, nomeação 

automática rápida, memória verbal de curta duração, memória de trabalho e percepção 

da fala em maus e em bons leitores que os testes de consciência fonológica e a leitura 

de não-palavras correlacionam-se mais fortemente com as habilidades de leitura, sendo 

o fator que diferenciou o desempenho dos maus leitores do desempenho dos bons 

leitores na leitura de palavras, compreensão de leitura e soletração., considerando que 

a memória de trabalho e o processamento fonológico contribuem para o 

desenvolvimento inicial da leitura.  

A aquisição e o desenvolvimento da leitura e da escrita dependem de diversas 

áreas corticais de associação, que se dedicam a processar não só as informações 

sensoriais, mas também as recebidas durante a realização de tarefas mentais 

superiores. Para a realização dessas tarefas, os aprendizes podem criar vias neurais 

alternativas bastante individualizadas, graças ao princípio da organização das funções 

em vias alternativas. Esse fato tem implicações educacionais, já que provavelmente há 

mais de um caminho para se ensinar uma criança, assim como também há mais de 

uma forma de se aprender de maneira efetiva. A razão disso é que, nas áreas de 

associação terciária, as conexões neurais podem ser organizadas para que uma 

mesma tarefa seja cumprida de forma diferente. Cabe ressaltar, ainda, que há uma 

variação na organização das estruturas e funções corticais que subjazem a essas 

diferenças na aprendizagem, geradas pela interação das características biológicas do 
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indivíduo com o meio ambiente e pelas práticas culturais dos diversos grupos sociais 

(PETRILL et al, 2006).    

A aprendizagem da leitura é, portanto, um processo complexo que exige dos 

escolares o uso de componentes fonológicos, sintáticos e semânticos da linguagem, 

fazendo com que seja utilizada a habilidade metalingüística de reflexão da linguagem 

oral sobre a escrita. A compreensão de que existe uma relação entre as letras e os 

sons da fala é o modelo ideal do sistema alfabético (NAVAS; SANTOS, 2004; 

SWANSON; HOWARD; SAEZ, 2006; KEILMANN; WINTERMEYER, 2008). Entretanto, 

na língua portuguesa, há várias situações em que nem sempre existe uma 

correspondência única, acarretando confusões quanto à escolha do grafema a ser 

decodificado ou simbolizado no ato da leitura (CAPELLINI; TONELOTTO; CIASCA, 

2004). 

            Para Navas e Santos (2004), a leitura se constitui de dois componentes: a 

decodificação e a compreensão. A decodificação é o processo de reconhecimento da 

palavra escrita e a compreensão é o processo pelo qual as palavras, sentenças e textos 

são interpretados. Os modelos de decodificação e compreensão da leitura são divididos 

em bottom-up, top-down e interativos. 

-Bottom-up: a compreensão da escrita parte da detecção inicial de um estímulo visual 

e segue por estágios em que é progressivamente sintetizada em unidades maiores, 

com mais significado. 

-Top-down: o conhecimento de mundo do leitor lhe permite fazer hipóteses e previsões 

sobre a informação que está sendo processada. A familiaridade com conteúdos, 

estruturas e funções de diferentes tipos de textos proporciona uma dependência menor 

da informação perceptual básica para a construção dos significados. 

A utilização de um ou outro processo depende do material que está sendo 

processado e da capacidade do leitor. Se o material processado é a leitura de palavras 

isoladas e descontextualizadas, o processo utilizado é necessariamente o bottom-up, 

enquanto o processo top-down facilita tanto o reconhecimento da palavra como a sua 

compreensão. 

-Interativo: este modelo enfatiza que tanto o processo bottom-up como o top-down 

contribuem para a compreensão da leitura. Para que a leitura seja eficiente, é 
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necessário que o leitor tenha uma boa capacidade de reconhecimento da palavra como 

também um alto nível de conhecimento lingüístico e conceitual.  

Morais (1996) definiu a leitura como um conjunto de processos perceptivos que 

permitem fazer com que a forma física do sinal gráfico deixe de constituir um obstáculo 

à compreensão da mensagem escrita. Este processo pode ser explicado de acordo 

com o modelo de duplo-processo, ou dupla rota, que descreve o processamento de 

leitura da escrita alfabética, isto é, a leitura podendo ocorrer por meio de um processo 

que envolva mediação fonológica (rota fonológica) ou por meio de um processo visual 

direto (rota lexical), de acordo com Pinheiro (1994).  

A leitura pela rota fonológica depende da utilização do conhecimento das regras 

de conversão grafema-fonema para que a construção da pronúncia da palavra possa 

ser efetuada. É criado, então, um código fonológico, sendo este identificado pelo 

sistema de reconhecimento auditivo de palavras, liberando o significado da palavra. A 

leitura pela rota lexical depende do reconhecimento de uma palavra previamente 

adquirida e memorizada no sistema de reconhecimento visual de palavras e na 

recuperação do significado e da pronúncia dessa palavra por meio de endereçamento 

direto ao léxico, sendo esta pronúncia obtida como um todo. Assim, palavras de 

diferentes níveis de regularidade alfabética podem ser lidas sem problemas. 

 A leitura de palavras regulares pode ser realizada tanto pela rota lexical como 

pela rota fonológica, produzindo sempre a mesma pronúncia. No entanto, as palavras 

irregulares só podem ser lidas pela rota lexical, visto que a rota fonológica depende da 

correspondência grafema-fonema. Portanto, as palavras não poderiam ser lidas por 

esta ultima, pois sua leitura acarretaria uma pronúncia incorreta (boxe, por exemplo, 

seria lido com o som de “x” e não “qsi”). Quando isso acontece, é necessária uma 

confirmação léxica para resolver a ambigüidade. O mesmo se daria com palavras 

homófonas (cela; sela), que seriam reconhecidas como se tivessem sido faladas 

ocasionando erros de compreensão, devendo, então, ser lidas pela rota lexical. Quanto 

à leitura de palavras inventadas (como “falete”, por exemplo), só podem ser lidas pela 

rota fonológica, fazendo a conversão grafema-fonema. 

  No caso de leitura de pseudopalavras, que são derivadas de palavras reais 

(como “taçã” derivada de “maçã”, por exemplo), que, em princípio, devem ser lidas pela 
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rota fonológica, podem também ser lidas pela rota lexical, por analogia com palavras 

reais, que guardam semelhança com o estímulo inventado. Essa possibilidade decorre 

da descoberta de uma rota alternativa para se chegar à pronúncia de palavras reais e 

inventadas (PINHEIRO, 1994).           

   De acordo com Capellini (2004), o ingresso da criança na escola é de 

fundamental importância para a aprendizagem da leitura e da escrita, visto que a 

criança passa a entender que, em geral, as palavras e sentenças escritas 

correspondem a unidades de fala, sendo importante principalmente em um sistema de 

escrita alfabético como o português a boa percepção dessa relação estabelecida entre 

grafema e fonema. Sendo assim, alterações no estabelecimento dessa relação podem 

tornar-se importantes preditores de um posterior problema de aprendizagem. 

Para Harn, Stoolmiller e Chard (2008), o desenvolvimento da leitura requer a 

organização multidimensional e dinâmica de várias habilidades. A relação entre 

linguagem, atenção, identificação de palavras, vocabulário, compreensão, experiência, 

fonologia, inteligência, instrução e fluência tem, assim como para outras habilidades, 

demonstrado ter forte impacto no desenvolvimento da leitura.    

 De acordo com Capellini (2006), para realizar a leitura é necessário que a 

criança desenvolva algumas habilidades perceptivo-lingüísticas. Habilidades que 

incluem a capacidade de focalizar a atenção para o segmento de instruções, a fim de 

entender e interpretar a língua escrita, memória auditiva e ordenação, memória visual e 

ordenação, habilidades de processamento das palavras, análise estrutural e contextual 

da língua, síntese lógica e interpretação da língua e ter um bom desenvolvimento e 

expansão do vocabulário e fluência na leitura.    

 Para isso, é necessário que a criança desenvolva suas capacidades 

metalingüísticas, ou seja, que ela passe a refletir sobre sua linguagem. Essa reflexão 

envolve a atenção aos aspectos da linguagem (níveis fonológicos, morfológicos e 

sintáticos) e não apenas ao seu conteúdo (nível semântico). A capacidade 

metalingüística, em seu nível fonológico, faz com que a criança reflita sobre o sistema 

sonoro da língua, tendo consciência de frases, palavras e fonemas como unidades 

menores (BARRERA; MALUF, 2003).  
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Para Cárnio e Santos (2005), a criança que aprende a ler necessita resolver o 

problema de segmentação, isto é, descobrir que os elementos da fala contínua 

correspondem aos elementos discretos da escrita alfabética. Esses elementos 

discretos, os fonemas, existem na fala, mas em nível abstrato e estão aglutinados e 

integrados em uma corrente contínua de som, existindo como unidades separadas 

somente na mente do falante. 

 A leitura envolve uma variedade de processos que se inicia na identificação 

visual das letras e vai até a compreensão do conteúdo e do contexto da palavra escrita. 

A maior parte dos modelos psicolingüísticos de leitura descreve pelo menos três níveis 

envolvidos nessa atividade: análise ortográfica das formas visuais das palavras; 

processo fonológico associado com os sons da língua; e análise semântica do 

significado das palavras e frases (KATZIR et al, 2005).   

 Em estudos realizados por Puolakanaho (2007), para a identificação de crianças 

de risco para a dislexia ou para o desenvolvimento de distúrbio de leitura, foi observado 

que, entre os preditores considerados chave, tais como a consciência fonológica, 

memória de trabalho, nomeação rápida, vocabulário expressivo, repetição de não-

palavras e nomeação de letras, a consciência fonológica, a nomeação de letras e 

nomeação automática rápida se mostraram como os mais poderosos preditores, sendo 

a consciência fonológica considerada o mais forte entre esses.   

 

2.3  Estudos sobre programas de intervenção em escolares com distúrbio de 

aprendizagem  

 

Segundo o Committee on Dyslexia of the Council of the Netherlands (1997), a 

remediação está diretamente relacionada com a exploração diagnóstica que limita o 

número de habilidades cognitivo-lingüísticas, especificando quais devem ser 

trabalhadas em crianças que apresentem problemas de leitura decorrentes de 

alterações de linguagem, enquanto que o tratamento/ intervenção está relacionado com 

o trabalho mais abrangente, que envolve todas as habilidades necessárias para o 

desenvolvimento da leitura e escrita. 
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Os primeiros programas de remediação, ou como comumentemente são 

denominados na literatura internacional, programas de treinamento, estão descritos 

desde a década de 80. Bradle e Bryant (1983), Broom e Doctor (1995), Torgensen e 

Davis (1996), Hernández-Valle (1998), Ygual-Fernandez e Cervera (2001), González, 

Espinel e Rosquete (2002), Etchepareborda (2003), Agnew, Dorn e Eden (2004), 

O´Connor et al (2005), Calhoon (2005) e Vaughn et al (2006) desenvolveram 

programas de remediação para o tratamento das dificuldades de leitura por meio do 

treinamento da consciência fonológica e ensino explícito das regras de correspondência 

grafofonêmicas. 

Esses estudos descreveram o uso de habilidades metafonológicas para o 

desenvolvimento da leitura e escrita. Os programas são geralmente baseados em 

atividades fonêmicas, silábicas e suprafonêmicas (rima e aliteração), que têm por 

objetivo desenvolver habilidades referentes ao processamento fonológico relacionado 

com a leitura e compreensão textual (velocidade de acesso ao léxico, nomeação e 

consciência fonológica). As atividades presentes nesses programas de treinamento 

fonológico incluem o seguinte esquema: estrutura silábica da palavra (análise e 

síntese); identificação de sílabas; identificação de fonemas; comparação de sílabas; 

comparação de fonemas; recombinação silábica (segmentação e manipulação); 

recombinação fonêmica (segmentação e manipulação) e identificação de sons e sílabas 

por rima e aliteração.  

Wanzek e Vaughn (2008) realizaram estudos sobre a influência da intervenção 

com consciência fonológica e do ensino explícito da correspondência grafema-fonema 

no processo de alfabetização em crianças de primeira série. Os autores avaliaram a 

consciência fonológica e leitura de palavras e não-palavras. Concluíram que a 

intervenção com consciência fonológica interferiu no desempenho da maioria das 

crianças nas tarefas de leitura e que a consciência fonêmica somente estará 

consolidada depois do aprendizado da leitura e escrita. Concluíram, também, que a 

falta de um consenso para os programas de intervenção com leitura tem sido, na 

opinião de muitos, uma restrição para o avanço da preparação dos professores e para a 

qualidade de instruções sobre leitura oferecidas nas escolas para escolares com e sem 

dificuldade de aprendizagem.      
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 Estudos realizados sobre intervenção demonstram que estudantes de risco para 

dificuldade de leitura, se identificados no início da vida escolar e se for realizada 

intervenção apropriada, adquirem as habilidades necessárias para obter sucesso em 

leitura (WANZEK; VAUGHN, 2008; KAMPS, 2008).      

Estudos desenvolvidos por Hatcher, Hulme, Ellis (1994), O´Shaughnessy e 

Swanson (2000) comparam a eficácia de programas de remediação fonológica e 

programas de leitura em crianças que apresentam dificuldade de leitura, evidenciando 

que a associação de programas que utilizam estratégias fonológicas associadas à 

leitura é mais eficaz que aqueles que empregam apenas habilidades fonológicas.  

Porém, apesar desses programas serem descritos na literatura recente, uma das 

primeiras citações referentes aos programas de treinamento ou remediação com 

crianças com transtornos específicos da aprendizagem foi a realizado por Orton em 

1928, a saber “[...] tais transtornos deveriam responder a treinamento específico, ou 

seja, se formos inteligentes para inventar os métodos próprios de treinamento para 

atingir as necessidades de cada caso [...]” (p. 1098). 

No Brasil, os programas de remediação também tiveram o seu início na década 

de 80, com pesquisas que se propunham a realizar programas de remediação com a 

leitura para a melhoria da compreensão de textos em escolares do ensino básico. Entre 

estas pesquisas destacam-se as realizadas por Marini (1980), Bebetto (1981) e Braga 

(1981), que utilizaram procedimentos metodológicos de pré-testagem, treinamento com 

leitura em 15 sessões e pós-testagem, com o objetivo de verificar a eficácia do uso da 

técnica de cloze ou instrução programada para o ensino da leitura.   

Os programas direcionados para o ensino da instrução direta da consciência 

fonológica combinados com a instrução da correspondência fonema-grafema para a 

aquisição do princípio alfabético do sistema de escrita do português teve seu início no 

Brasil com pesquisas desenvolvidas por Graminha e colaboradores (1987), Barrera 

(1995), Santos (1996), Capovilla e Capovilla (2000), Sousa (2002) e Borges (2002). De 

um modo geral, essas pesquisas tiveram por objetivo verificar a influência da 

consciência fonológica para o desenvolvimento da leitura e escrita. 
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A investigação de habilidades metalingüísticas e metacognitivas tem recebido 

destaque na literatura nacional e internacional na tentativa de pesquisadores 

compreenderem quais habilidades são necessárias para a aquisição e desenvolvimento 

da leitura.  

Além do enfoque nas habilidades acadêmicas, a questão comportamental 

também tem fundamental importância para que a intervenção gere resultados positivos. 

Segundo Reschly (2005), uma proporção significativa de crianças com problemas de 

aprendizagem apresenta problemas concomitantes relacionados à atenção, tempo para 

resolver tarefas, entre outras dificuldades. As questões comportamentais envolvidas 

não só no distúrbio de aprendizagem, como em qualquer problema de aprendizagem, 

devem ser tratadas em conjunto com as deficiências de habilidades acadêmicas, pois 

sem isso o impacto da intervenção fica diminuído. 
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3 OBJETIVO 

_________________________________________________________________ 
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- Verificar a eficácia de um programa de remediação fonológica e leitura em 

escolares com distúrbio de aprendizagem. 
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4 MATERIAL E MÉTODO 

______________________________________________________________________ 
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Esta pesquisa foi realizada depois da aprovação do Comitê de Ética em 

Pesquisa da Faculdade de Filosofia e Ciências – CEP/FFC/UNESP- Marília- SP sob o 

protocolo nº. 2596/2007 (ANEXO A). 

 

4.1 Sujeitos 

 

Participaram deste estudo 40 escolares de 2ª a 4ª série do ensino fundamental, 

de ambos os gêneros, com idade entre 8 e 12 anos, distribuídos em 2 grupos:  

 

Grupo I (GI): grupo composto de 20 escolares, sem dificuldades de 

aprendizagem de ambos os gêneros, com faixa etária de 8 a 12 anos e que foram 

subdivididos em: 

    

Grupo IE: grupo composto de 10 escolares sem dificuldade de aprendizagem, 

que foram submetidos ao programa de remediação fonológica e leitura. 

 

Grupo IC: grupo composto de 10 escolares sem dificuldade de aprendizagem, 

que não foram submetidos ao programa remediação fonológica e leitura. 

 

Os escolares com bom desempenho acadêmico foram selecionados pelos 

professores seguindo o critério de desempenho satisfatório em dois bimestres 

consecutivos em avaliação de leitura e escrita. A partir desta indicação, os escolares 

foram submetidos previamente às avaliações otorrinolaringológica, audiológica e 

oftalmológica. Dessa forma, participaram deste estudo somente os sujeitos que 

apresentaram nível auditivo dentro dos padrões de normalidade (20 dBNA – 

NORTHERN; DOWNS, 1986) e que, em prontuário escolar, estivesse descrito que 

conseguiram ler a Escala de Snellen de 0,1 a 0,7 (COMBOS, 1979). 

 

Grupo II (GII): grupo composto de 20 escolares com diagnóstico interdisciplinar 

de distúrbio de aprendizagem, de ambos os gêneros, com faixa etária de 8 a 12 anos 

de idade, que foram subdivididos em: 
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Grupo IIE (GIIE): grupo composto de 10 escolares com diagnóstico 

interdisciplinar de distúrbio de aprendizagem que foram submetidos ao programa de 

remediação fonológica e leitura.  

 

Grupo IIC (GIIC): grupo composto de 10 escolares com diagnóstico 

interdisciplinar de distúrbio de aprendizagem que não foram submetidos ao programa 

de remediação fonológica e leitura. 

 

A seleção de escolares com distúrbio de aprendizagem para esse estudo foi 

realizada com base na lista de espera dos encaminhamentos do estágio de Distúrbio de 

Aprendizagem do Centro de Estudos da Educação e Saúde, CEES, Unesp, Campus 

Marília – SP.  

Os escolares que aguardavam o atendimento e se enquadravam nos critérios 

de inclusão para pesquisa foram selecionadas para comparecerem com seus pais ou 

responsáveis ao CEES. Como o número de escolares não foi suficiente, foi realizada 

também triagem fonoaudiológica em uma escola do Município de Marília-SP, onde, 

após a verificação dos sinais do distúrbio de aprendizagem, os escolares triados foram 

encaminhados para avaliação fonoaudiológica, neurológica e audiológica no Centro de 

Estudos da Educação e Saúde - CEES. 

Os escolares foram caracterizados com distúrbio de aprendizagem quando 

durante a avaliação apresentaram dificuldades significativas na aquisição e no uso da 

compreensão oral, fala, leitura, escrita, cálculo-matemático, estando este desempenho 

abaixo do esperado para a idade e escolaridade. 

O diagnóstico de distúrbio de aprendizagem destas crianças foi realizado por 

equipe interdisciplinar do Centro de Estudos da Educação e Saúde – CEES/UNESP – 

Marília e Ambulatório de Neurologia Infantil – Aprendizagem do Hospital das Clínicas da 

Faculdade de Medicina da UNESP-Botucatu, incluindo avaliação fonoaudiológica, 

neurológica, pedagógica, neuropsicológica e de neuroimagem (Tomografia por Emissão 

de Fóton Único - SPECT). 
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4.1.2 Critérios para seleção 

  

Critérios de inclusão 

 

• Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

• Escolares com acuidade visual, auditiva e desempenho cognitivo dentro dos 

padrões da normalidade; 

• Escolares com quadro de distúrbio de aprendizagem comprovado pela avaliação 

neuropsicológica, fonoaudiológica e exame neurológico; 

 

Critérios de exclusão 

 

• Não apresentar assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido; 

• Escolares com diagnóstico interdisciplinar de Dislexia do Desenvolvimento;  

• Escolares que apresentassem acuidade visual e auditiva e desempenho cognitivo 

abaixo dos padrões da normalidade; 

• Outras síndromes genéticas ou neurológicas; 

 

 4.2 Procedimentos metodológicos 

 

Termo de Consentimento Pós-Informado: Conforme resolução do Conselho 

Nacional de Saúde - CNS 196/96, anteriormente ao início das avaliações, os pais ou 

responsáveis dos pacientes selecionados assinaram o termo de Consentimento Pós-

Informado para autorização da realização do estudo (APÊNDICE A). 

Neste estudo foi utilizada a adaptação do programa de remediação fonológica e 

leitura descrita por Hatcher, Hulme e Ellis (1994) e do programa de leitura descrito por 

Clay (1985). O método deste estudo é parte do projeto de pesquisa individual (auxílio-

pesquisa FAPESP no 06/57524-8) sob a coordenação da orientadora deste projeto. 

Os escolares que participaram deste estudo foram submetidos aos 

procedimentos de pré-testagem, remediação fonológica e leitura, e pós-testagem 

descritos a seguir. 
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 Em situação de pré e pós-testagem todos os sujeitos deste estudo foram 

submetidos aos mesmos procedimentos para verificação de eficácia terapêutica do 

programa utilizado. A escolha dos procedimentos de pré e pós-testagem seguiram os 

seguintes critérios: instrumentos que verificassem a leitura de palavras e não-palavras 

isoladas, habilidade fonológica (rima, aliteração), leitura e compreensão de texto, e 

escrita sob ditado de palavras isoladas. 

O programa de remediação foi composto de 22 sessões com duração de 50 

minutos, sendo que 2 sessões foram para a realização do procedimento de pré-

testagem, 18 sessões para a realização dos procedimentos de remediação e 2 sessões 

para a realização dos procedimentos de pós-testagem.   

  

Pré-Testagem  

 

Para a realização deste estudo, foram utilizados os seguintes procedimentos em 

situação de pré-testagem, sendo realizado em 2 sessões com duração de 50 minutos 

cada sessão: 

 

A) Teste de Desempenho Cognitivo-Lingüístico – versão coletiva (APÊNDICE B): 

Foi aplicada a versão coletiva do Teste proposta por Smythe e Everatt (2000) e 

adaptada por Silva e colaboradores (2007) em todos os escolares deste estudo 

simultaneamente. Esta versão é composta de 4 subtestes: 

- Reconhecimento do alfabeto em seqüência: o escolar deve escrever o 

alfabeto em seqüência; 

- Cópia de formas: composta de quatro diferentes formas geométricas 

para copiar; 

- Ditado: composto de 30 palavras reais e 10 palavras inventadas; 

- Memória de curta duração: composta de 14 seqüências de dígitos, que 

podem conter de dois a nove dígitos para escrever; 

 

Os resultados dos subtestes da versão coletiva são computados, sendo 

atribuído 1 ponto para cada resposta correta do escolar. 
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B) Teste de desempenho Cognitivo-Lingüístico (IDT) – versão individual 

(APÊNDICE C): Foi aplicada a versão individual do Teste proposta por Smythe e 

Everatt (2000) e adaptada por Silva e colaboradores (2007). Esta versão é composta de 

9 subtestes: 

1) Leitura de palavras: composta de subtestes de leitura de palavras e leitura de 

palavras corretas em 1 minuto; 

2) Leitura de não-palavras: composta de subteste de leitura de 10 não-

palavras;  

3) Consciência fonológica: composta de subtestes de aliteração e rima. 

4) Processamento auditivo: composto de subtestes de discriminação de sons, 

repetição de números, repetição inversa de números, repetição de palavras e repetição 

de não-palavras. 

5)Escrita: composta de subtestes de ditado de palavras, ditado de não-palavras, 

ditado total, primeiras letras no ditado e qualidade da escrita; 

6)Processamento visual: composto de subtestes de memória visual para 

formas 

7)Velocidade de processamento: composta de subtestes de nomeação rápida 

de figuras e nomeação rápida de números; 

8)Seqüenciamento: composto de subtestes de alfabeto; 

9) Reversões: composta de subtestes de reversões de números. 

Os resultados dos subtestes da versão individual foram obtidos por meio de 

pontuação que apresentou variação de 1 a 40 pontos.  

 

C) Leitura Oral e Compreensão de Texto (APÊNDICE D): Foram utilizados três 

textos, selecionados a partir da indicação de 14 professores da 2ª à 4ª série da Rede 

Municipal de Ensino de Marília – SP. Os professores foram orientados a escolher um 

texto para cada série escolar dentre três opções de texto. Os textos com maior índice 

de aprovação por parte dos professores foram selecionados por série para realização 

da leitura oral e compreensão de textos.  
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A compreensão do texto foi realizada por meio de quatro perguntas apresentadas 

seqüencialmente ao texto, e os escolares responderam às perguntas realizadas pelo 

pesquisador. 

Os textos foram apresentados aos escolares em papel A4, digitado em letra Arial, 

tamanho 12, cor preta, espaço duplo. Cada escolar recebeu o seu texto para leitura oral 

e compreensão.  

 A análise da leitura dos textos foi realizada a partir da contagem dos erros das 

palavras lidas (exatidão de leitura), tempo total de leitura e velocidade de leitura, que foi 

expressa em palavras por minuto, conforme descrito por Condemarin e Blomquist 

(1989), Capellini (2001) e Ramos (2005). O número de palavras por minuto foi calculado 

multiplicando o número de palavras do texto por sessenta (60 segundos), e esse valor 

foi dividido pelo tempo total da leitura em segundos, conforme a seguinte fórmula: 

Velocidade de leitura = número de palavras do texto X 60 

                      tempo total de leitura do texto 

As questões dos textos foram analisadas para compreensão a partir da 

contagem das respostas corretas às perguntas referentes ao texto, sendo 4 respostas 

corretas = 100% de acerto (compreensão total), 3 respostas corretas (75%), 2 

respostas corretas (50%) e 1 resposta correta (25%) (compreensão parcial), nenhuma 

resposta correta (sem compreensão de leitura).  

Depois da realização da pré-testagem, os escolares foram submetidos ao 

programa de remediação fonológica e leitura, formando um total de 18 sessões com 

duração de 50 minutos cada sessão e 2 sessões para realização dos procedimento de 

pós-testagem. 

  

Programa de remediação fonológica e leitura 

 

Neste estudo foi utilizada a adaptação do programa de remediação fonológica e 

leitura descrita por Hatcher, Hulme, Ellis (1994) (APÊNDICE E). 

Este programa foi realizado por meio da vinculação de estratégias do programa 

de remediação fonológica e do programa de leitura, sendo realizado em 18 sessões 

com duração de 50 minutos cada.  
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O início de cada sessão ocorreu por meio da leitura de um livro, sendo que 

depois da leitura deste, as etapas do programa de remediação fonológica foram 

trabalhadas seqüencialmente na seguinte ordem: 

1) Identificação do som e da letra: foram apresentadas em folha de papel A4 

todas as letras do alfabeto e os escolares deveriam nomear as letras e identificar os 

sons do alfabeto. A análise das respostas foi calculada em porcentagem de acertos e o 

critério de classificação foi determinado de acordo com os pontos de valores 

decrescentes para cada um dos itens, para que os desempenhos individuais fossem 

comparados durante o treinamento fonológico, ou seja: 

- 100% de acertos sem dificuldade = 4 pontos 

- 100% de acertos com dificuldade (exatidão na resposta, tempo de latência para a 

resposta e hesitação) = 3 pontos 

- 75% de acertos = 2 pontos 

- 50% de acertos = 1 ponto 

- menos de 50% de acertos = nenhum ponto 

 

2) Identificação de palavras dentro de uma frase: foram apresentadas 

oralmente, 7 frases afirmativas para que os escolares dividissem a frase em palavras, 

marcando-as por palmas.  

 

3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: foram apresentadas 

oralmente, 2 palavras para a identificação de sílabas iguais e, logo depois, foi solicitada 

à criança a manipulação da segmentação silábica para formação de novas palavras 

com a sílaba em posição inicial, medial e final. Em cada sessão foram fornecidas 3 

pares de palavras. 

 

4) Síntese fonêmica: foram apresentadas oralmente 7 palavras separadas em 

sons e os escolares deveriam reconhecer as palavras.  

  

5) Rima: foram apresentadas oralmente 6 palavras e solicitado aos escolares 

palavras que terminassem com o mesmo som, que rimavam em sua pronúncia. 
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6) Identificação e discriminação de fonemas: foi apresentado oralmente um 

fonema e solicitado que os escolares mencionassem uma palavra que começasse com 

este som. Depois, foram apresentadas oralmente 7 palavras e questionado se havia o 

fonema alvo naquela palavra. Os fonemas foram apresentados seguindo a ordem do 

desenvolvimento da fala e linguagem (/p/, /t/, /k/, /b/, /d/, /g/, /m/, /n/, /f/, /s/, /x/, /v/, /z/). 

 

7) Segmentação de fonemas: foi apresentada oralmente aos escolares 1 

palavra e solicitado que a criança dissesse todos os fonemas desta palavra. Em cada 

sessão foram fornecidas 7 palavras. 

 

8) Subtração de fonemas: foram apresentadas oralmente aos escolares 6 

palavras para que a criança retirasse o fonema final; e, em seguida, foram 

apresentadas oralmente 6 palavras para que a criança retirasse o fonema inicial. 

 

9) Substituição de fonemas: foram apresentadas oralmente aos escolares 6 

palavras e solicitado que a criança retirasse o fonema inicial e o substituísse por outro, 

formando, assim, novas palavras. 

 

10) Transposição de fonemas: foram apresentadas aos escolares 6 palavras e 

solicitado que falassem as palavras em ordem inversa da palavra apresentada, para  a 

formação de novas palavras. 

 

As frases e palavras utilizadas no programa fonológico foram retiradas dos textos 

que foram apresentados para a criança durante as sessões.  

 

11) Leitura: A cada sessão, um livro novo foi introduzido, sendo que, apenas foi 

modificado o grau de complexidade de leitura quando o escolar apresentou 94% de 

exatidão (um erro ou menos em cada 20 palavras) na leitura. Dessa forma, a mudança 

do grau da leitura de um livro para outro ocorreu depois de 2 sessões de leitura de 

livros do mesmo grau com porcentagem de acertos na leitura de palavras de 94%, 

segundo o proposto por Clay (1985). A coleta do registro seqüencial da leitura foi 
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realizada a partir de um protocolo elaborado para esta finalidade que consta de registro 

de informações referentes ao número de palavras de cada estória, número de palavras 

lidas por minuto, porcentagem de acertos e tipologia dos erros. 

 

Ao todo foram realizadas 18 sessões com 50 minutos cada para o 

desenvolvimento do programa de remediação fonológico e leitura. 

 

Pós-testagem 

 

Na etapa de pós-testagem foi realizada novamente a aplicação dos 

procedimentos utilizados na pré-testagem (Teste de Desempenho Cognitivo-Lingüístico 

- versão coletiva e individual) nos grupos GIC, GIE, GIIC e GIIE.  

Os escolares com diagnóstico de distúrbio de aprendizagem que não foram 

submetidos ao programa de treinamento auditivo durante a pesquisa foram submetidos 

ao programa depois do término da pesquisa no CEES /FFC/ UNESP-Marília-SP, 

conforme constam nas normas do Comitê de Ética em Pesquisa (CNS 196/96).  

 

4.3  Análise Estatística 

 

A análise estatística foi realizada pelo programa SPSS (Statistical Package for 

Social Sciences), em sua versão 13.0, baseando-se no número se acertos 

apresentados pelos quatro grupos, sendo estes caracterizados como GI (GIE e GIC) e 

GII (GIIE e GIIC), para a obtenção dos resultados.   

Foi realizada uma análise estatística dos resultados pela aplicação do Teste de 

Mann-Whitney, com o objetivo de verificar possíveis diferenças entre os pares de 

grupos formados. A aplicação do Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon foi 

realizada com o intuito de verificar possíveis diferenças entre os dois momentos, pré e 

pós-testagem, considerados na avaliação de cada grupo.  

Para verificar as possíveis diferenças entre as variáveis do programa de 

remediação, foi aplicado o Teste de Friedman. Os resultados estatisticamente 

significantes serão assinalados por asterisco (*).   
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Foi adotado o nível de significância de 5% (0,05) para a aplicação dos testes 

estatísticos, ou seja, quando o valor da significância calculada (p) for menor do que 5% 

(0,05), foi observada uma relação dita ‘estatisticamente significante’, e quando o valor 

da significância calculada (p) for igual ou maior do que 5% (0,05), foi observada uma 

relação dita ‘estatisticamente não-significante’. 
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5 RESULTADOS DISCUTIDOS 

______________________________________________________________________ 
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Neste momento, serão descritos os resultados obtidos com os 40 escolares dos 

grupos experimental e controle na pré e pós-testagem, além do resultado da aplicação 

do programa de remediação fonológica e leitura com os 20 escolares submetidos ao 

programa (GIE e GIIE). 

Para facilitar a análise, os resultados foram divididos em: 

Parte I - Comparação do desempenho dos grupos em situação de pré e pós-testagem.  

Parte II – Comparação do desempenho dos escolares submetidos ao programa de 

remediação fonológica e leitura. 

 

Parte I. Comparação do desempenho dos grupos em situação de pré e pós 

testagem.  

 

Teste de desempenho Cognitivo-Lingüístico – versão coletiva e individual 

 

Para facilitar a apresentação dos resultados referentes ao desempenho dos 

escolares do GI e GII, os achados do Teste de Desempenho Cognitivo-Lingüístico 

foram divididos em 6 habilidades diferentes, sendo elas: 

1) Habilidade de Leitura: composta de provas de reconhecimento do alfabeto, leitura 

de palavras, leitura de não-palavras e leitura de palavras corretas em 1 minuto; 

2) Habilidade de Escrita: composta de provas de ditado de palavras, ditado de não-

palavras e ditado total; 

3) Habilidade de Consciência Fonológica: composta de provas de aliteração e rima; 

4) Habilidade de Processamento Auditivo: composta de provas de discriminação de 

sons, repetição de palavras, repetição de não-palavras, seqüência de números e 

seqüência de números invertidos; 

5) Habilidade de Processamento Visual: composta de provas de cópia de formas, 

memória visual com 2 cartões, memória visual com 3 cartões, memória visual com 4 

cartões e memória visual com 5 cartões; 

6) Habilidade de Velocidade de Processamento: composta de provas de nomeação 

de figuras e nomeação de números.         
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A apresentação dos resultados, nas tabelas, segue a seqüência das habilidades 

apresentadas acima. Serão apresentadas todas as tabelas de uma determinada 

habilidade e, em seqüência, será feita a discussão dos dados apresentados. 

Foi realizada a aplicação do Teste de Mann-Whitney, com o intuito de verificar as 

diferenças entre os pares dos grupos formados.  

 Foi realizada a aplicação do Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon, com o 

intuito de verificar as diferenças entre os dois momentos de observação (pré e pós-

testagem) para cada grupo considerado.   

 

1) Habilidade de Leitura 

 

Na comparação do desempenho dos escolares de GIE e GIC, em relação à 

habilidade de Leitura, foi possível verificarmos que não houve diferença 

estatisticamente significante, o que indica que não ocorreu modificação do desempenho 

destes escolares na pós-testagem em relação à pré-testagem.   

A tabela 1 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIE e GIC.  
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Tabela 1. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC na habilidade de Leitura. 
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Legenda: Alf: alfabeto, LP: leitura de palavras, LNP: leitura de não palavras, Cor1m: corretas em 1 
minuto.   
 

 

A tabela 2 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIIE e GIIC.  

Na comparação do desempenho dos escolares de GIIE e GIIC, em relação à 

habilidade de Leitura, foi possível verificarmos que houve diferença estatisticamente 

significante, nas atividades de Descrição do Alfabeto e no Número de Palavras Lidas 

Corretamente em um minuto em situação de pós-testagem, o que indica que ocorreu 

modificação do desempenho destes escolares na pós-testagem em relação à pré-

testagem.  
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Tabela 2. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC na habilidade de Leitura. 
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Legenda: Alf: alfabeto, LP: leitura de palavras, LNP: leitura de não palavras, Cor1m: corretas em 1 
minuto. 
 

A tabela 3 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) do 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE no teste de habilidade de Leitura. 

 Houve diferença estatisticamente significante para o grupo GIE nas tarefas de 

leitura de palavras e de palavras lidas corretamente em um minuto. Não houve 

diferença estatisticamente significante nos subtestes de alfabeto e leitura de não 

palavras. 

Na comparação de pré e pós-testagem pode ser verificada diferença 

estatisticamente significante no desempenho dos escolares de GIIE em todas as 

variáveis da prova, o que indicou que ocorreu modificação do desempenho destes 

escolares na pós-testagem em relação à pré-testagem.  
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Tabela 3. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Leitura. 
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Legenda: Alf: alfabeto, LP: leitura de palavras, LNP: leitura de não palavras, Cor1m: corretas em 1 
minuto. 
 

A tabela 4 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) do 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC no teste de habilidade de Leitura. 

Houve diferença estatisticamente significante para o grupo GIC nas tarefas de 

Leitura de Palavras, Leitura de Não Palavras e de Palavras Corretas em um minuto. 

Não houve diferença estatisticamente significante no subteste de Reconhecimento do 

Alfabeto.   

Na comparação de pré e pós-testagem em relação ao GIIC, não houve diferença 

estatisticamente significante no desempenho dos escolares em todas as variáveis da 

prova, evidenciando assim que não ocorreu modificação do desempenho destes 

escolares na pós-testagem em relação à pré-testagem. 
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Tabela 4. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC na habilidade de Leitura. 
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Legenda: Alf: alfabeto, LP: leitura de palavras, LNP: leitura de não palavras, Cor1m: corretas em 1 

minuto. 

 

Nossos resultados revelam que, na habilidade de Leitura, os desempenhos nos 

subtestes de Reconhecimento do Alfabeto, Leitura de Palavras e Leitura de Palavras 

Corretas em um minuto foram superiores para os escolares do GIE e GIIE nos 

resultados referentes à pós-testagem, o que indica que, depois de serem submetidos 

ao programa de remediação fonológica, esses escolares apresentaram melhora no 

desempenho das atividades de leitura. Nossos dados corroboram o estudo de Romero 

(2004), que verificou o desempenho de escolares antes e depois da alfabetização em 

atividades silábicas e fonêmicas relacionadas com a leitura, mostrando que há uma 

inter-relação entre as habilidades de consciência fonológica e aprendizado de leitura; 

assim como os estudos realizados por Cirino e colaboradores (2005), Wanzek e 

colaboradores (2006), Puolakanaho (2007), Harn, Stoolmiller e Chard (2008), Ryder, 
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Tunmer e Greaney (2008), que constataram a existência de uma forte relação entre as 

habilidades de consciência fonológica e a habilidade de leitura de palavras.  

 

b) Habilidade de Escrita 

 

A tabela 5 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIE e GIC, na habilidade de Escrita. 

Na comparação do desempenho dos escolares nesta habilidade, verificamos 

diferença estatisticamente significante na comparação do desempenho do GIE e GIC, 

em situação de pré-testagem para os subtestes de Ditado de Palavras e Ditado Total, o 

que indica que não ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-

testagem em relação à pré-testagem. 

 
 
Tabela 5. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC na habilidade de Escrita. 
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Legenda: Dit_P: ditado de palavras, DitNP: ditado de não palavras, Dit_T: ditado total. 

 

A tabela 6 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIIE e GIIC.  
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Na comparação do desempenho dos escolares de GIIE e GIIC, em relação à 

habilidade de Escrita, foi possível verificarmos que houve diferença estatisticamente 

significante, em situação de pós-testagem, na atividade de Ditado de Não Palavras, não 

ocorrendo diferença estatisticamente significante nas demais atividades.  

 

Tabela 6. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC na habilidade de Escrita. 
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Legenda: Dit_P: ditado de palavras, DitNP: ditado de não palavras, Dit_T: ditado total. 

 

A tabela 7 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) do 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE no teste de habilidade de Escrita. 

Verificamos que o grupo GIE apresentou diferença estatisticamente significante 

nos subtestes de Ditado de Palavras e Ditado Total. 

Em  relação ao grupo GIIE, todas as variáveis apresentaram diferença 

estatisticamente significante no desempenho de pré e pós-testagem,  o que indica que  

ocorreu modificação do desempenho destes escolares após a remediação.  
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Tabela 7. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Escrita. 

�
'��
��
���������
 ���
�
 �
 �����
 �������
�����
 �������������
�
�


��5&'&'��
 ���
  !
 "0$0!
  $ .

��5&'&'+�
 ���
  !
 "#$-!
  $0"


!$!  4


��5&'&'��
 ����
  !
  -$-!
 0$/-

��5&'&'+�
 ����
  !
  /$,!
 ,$!0


!$!!,4


��52'&'��
 ���
  !
 #$#!
 !$*.

��52'&'+�
 ���
  !
 .$"!
 !$*"


!$",!


��52'&'��
 ����
  !
 -$"!
  $-"

��52'&'+�
 ����
  !
 ,$!!
  $ ,


!$!  4


��5&6&'��
 ���
  !
 - $!!
  $*0

��5&6&'+�
 ���
  !
 --$,!
  $-,


!$! /4


��5&6&'��
 ����
  !
  #$,!
 ,$00

��5&6&'+�
 ����
  !
 "-$,!
 ,$/,


!$!!,4


�
            Legenda: Dit_P: ditado de palavras, DitNP: ditado de não palavras, Dit_T: ditado total.  
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A tabela 8 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) do 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC no teste de habilidade de Escrita. 

Na comparação do desempenho dos escolares de GIC e GIIC em relação à 

habilidade de Escrita, foi possível verificarmos que não houve diferença 

estatisticamente significante, o que indica que não ocorreu modificação do desempenho 

do GIC e do GIIC para a habilidade de Escrita.   
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Tabela 8. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC na habilidade de Escrita. 
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             Legenda: DitP: ditado de palavras, DitNP: ditado de não palavras, Dit_T: ditado total. 

 

De acordo com nossos resultados, os escolares de GIE e GIIE apresentaram 

desempenho superior em todos os subtestes da Habilidade de Escrita se comparados 

com os escolares do GIC e GIIC, o que indica a eficácia do programa de remediação 

fonológica para os escolares que foram submetidos.  

Nossos resultados estão coerentes com a literatura quando as habilidades de 

leitura, escrita e consciência fonológica apresentam desempenho superior no momento 

da pós-testagem, depois de terem sido trabalhadas conjuntamente em programas de 

remediação, evidenciando, assim, uma relação de causalidade recíproca entre estas 

competências (MANN; FOY, 2003; SAVAGE et al, 2005; WANZEK; VAUGHN, 2008).     

Nossos resultados também concordam com os de Freitas (2003), pois, para esta 

autora, existe uma importante e recíproca influência entre consciência fonológica e 

aquisição da escrita e diferentes níveis e habilidades em consciência fonológica, que 

são aprimorados a partir da exposição sistemática à escrita. 

 Concordam, também, com os resultados de Moojen e colaboradores (2003), 

Cárnio e colaboradores (2004), que apontaram a relação entre o desempenho em 

atividades fonológicas com o desenvolvimento da escrita, concluindo em seus estudos 
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que a média de acertos nas tarefas de consciência fonológica aumentou o nível de 

escrita.  

 

3) Habilidade de Consciência Fonológica 

 

A tabela 9 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIE e GIC em relação à habilidade de 

Consciência Fonológica. 

 Nesta comparação, verificamos que não houve diferença estatisticamente 

significante, o que indicou que não ocorreu modificação do desempenho destes 

escolares na pós-testagem em relação à pré-testagem. 

 

Tabela 9. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC na habilidade de Consciência 

Fonológica.  
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                                  Legenda: Alit: aliteração.  

 

A tabela 10 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIIE e GIIC.  

De acordo com o desempenho dos escolares de GIIE e GIIC, em relação à 

habilidade de Consciência Fonológica, foi possível verificarmos que houve diferença 

estatisticamente significante, em situação de pós-testagem, na atividade de Aliteração e 

Rima o que indica que ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-

testagem em relação à pré-testagem.  
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Tabela 10. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC na habilidade de Consciência 

Fonológica. 

�
�������	
 ���
�
 �
 �����
 �������
�����
 �������������
�
�


����
  !
 /$*!
 !$**
%	�5&'��

���(
  !
 .$!!
 "$#"


!$!.#


����
  !
 *$*!
 !$-"
%	�5&'+�

���(
  !
 .$/!
 "$"!


!$! -4


����
  !
  0$-!
 ,$*-
7�3�&'��

���(
  !
   $#!
 #$ ,


!$"."


����
  !
  .$/!
 "$00
7�3�&'+�

���(
  !
   $/!
 ,$ /


!$!!.4


                                  
                                Legenda: Alit: aliteração.  

 

A tabela 11 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Consciência Fonológica. 

Na comparação do desempenho dos escolares de GIE e GIIE, em relação à 

habilidade de Consciência Fonológica, foi possível verificarmos que houve diferença 

estatisticamente significante, em situação de pré e pós-testagem, no desempenho dos 

escolares de GIIE em todos os subtestes. 

 

Tabela 11. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Consciência 

Fonológica. 

 

'��
��
���������
 ���
�
 �
 �����
 �������
�����
 �������������
�
�

%	�5&'��
 ���
  !
 *$.!
 !$#.

%	�5&'+�
 ���
  !
  !$!!
 !$!!


!$ /!


%	�5&'��
 ����
  !
 /$*!
 !$**

%	�5&'+�
 ����
  !
 *$*!
 !$-"


!$!"#4


7�3�&'��
 ���
  !
  *$#!
 !$*.

7�3�&'+�
 ���
  !
 "!$!!
 !$!!


!$ /!


7�3�&'��
 ����
  !
  0$-!
 ,$*-

7�3�&'+�
 ����
  !
  .$/!
 "$00


!$! /4


 

                  Legenda: Alit: aliteração. 
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A tabela 12 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIC e GIIC no teste de habilidade de Consciência 

Fonológica. 

Na comparação do desempenho dos escolares de GIC e GIIC em relação à 

habilidade de Consciência Fonológica, verificamos que não houve diferença 

estatisticamente significante, o que indica que não ocorreu modificação do desempenho 

do GIC e do GIIC para a habilidade de Consciência Fonológica.   

 

Tabela 12. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC na habilidade de Consciência 

Fonológica. 
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                                Legenda: Alit: aliteração.  

 

De acordo com os resultados, pode-se verificar que os escolares do GIE e GIIE 

apresentaram aumento da média de acertos na habilidade de Consciência Fonológica 

nos subtestes de Rima e Aliteração, o que mostra a eficácia do programa de 

remediação fonológica para esses escolares. Os escolares do GIC e GIIC não 

apresentaram modificação da média de acertos na pós-testagem. 

Nossos resultados estão coerentes com os estudos realizados por Cárnio e 

Santos (2005), que apontam a evolução no desempenho dos escolares nas tarefas de 

aliteração e rima depois de submetidos a programas de intervenção fonológica, 

confirmando a relação existente entre leitura, escrita e consciência fonológica para os 

dois grupos remediados.   
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Estudos realizados por Gathercole e colaboradores (2006) referem que os 

diferentes níveis de consciência fonológica se formam com maior ou menor grau de 

complexidade, com alguns níveis de desenvolvimento de forma espontânea, como a 

sensibilidade à rima; e com níveis mais elaborados, como a consciência fonêmica, 

dependendo dos avanços realizados pela criança durante o processo de alfabetização.  

Verificou-se, ainda, que o aumento da média de acertos nos subtestes desta 

habilidade não foi alto, devido ao fato de não serem atividades trabalhadas no contexto 

escolar mesmo sendo necessárias para a aquisição e desenvolvimento da leitura e 

escrita. O que sugere maior ênfase desta habilidade no contexto escolar devido à 

necessidade de trabalhos que enfatizem o processamento da leitura e da escrita. 

 

 

4) Habilidade de Processamento Auditivo 

 

A tabela 13 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIE e GIC.  

Na comparação do desempenho dos escolares na habilidade de Processamento 

Auditivo, verificamos diferença estatisticamente significante na comparação do 

desempenho do GIE e GIC, em situação de pré-testagem para o subteste de Repetição 

de Palavras, não havendo diferença estatisticamente significante para as demais 

atividades, sugerindo que não ocorreu modificação do desempenho destes escolares 

na pós-testagem em relação à pré-testagem.  
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Tabela 13. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC na habilidade de Processamento 

Auditivo. 
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Legenda: DS: discriminação de sons, RepP: repetição de palavras, RepNP: repetição de não palavras, 
Núm: números, N_Inv: números invertidos.  
 

 

A tabela 14 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIIE e GIIC.  

Verificamos que o grupo GIIE e GIIC apresentaram diferença estatisticamente 

significante no desempenho de pós- testagem nos subtestes de Discriminação de Sons, 

Repetição de Palavras, Repetição de Não Palavras e no Jogo dos Números, o que 

sugere melhora no desempenho para a habilidade de discriminação dos sinais 

acústicos (fonemas) e para as habilidades que envolvem memória direta. 

Em  relação ao subteste de Nomeação de Números Invertidos não houve 

diferença estatisticamente significante no desempenho de pré e pós-testagem,  o que 
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indica que não ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-testagem 

em relação a pré-testagem.  

 

Tabela 14. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC na habilidade de Processamento 

Auditivo. 
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Legenda: DS: discriminação de sons, RepP: repetição de palavras, RepNP: repetição de não palavras, 
Núm: números, N_Inv: números invertidos.  

 

A tabela 15 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIIE no teste de habilidade de Processamento 

Auditivo. 

Verificamos que o grupo GIE e GIIE apresentaram diferença estatisticamente 

significante no desempenho de pré e pós-testagem no subteste de Nomeação de 
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Números Invertidos, não apresentaram diferença estatisticamente significante nas 

atividades de Repetição de Palavras e no Jogo de Números.  

O grupo GIE não apresentou diferença estatisticamente significante nas demais 

atividades, sugerindo que não ocorreu modificação do desempenho destes escolares 

na pós-testagem em relação à pré-testagem. 

Em relação ao GIIE, houve diferença estatisticamente significante nos subtestes 

de Discriminação dos Sons e Repetição de Não Palavras, o que sugere alteração no 

desempenho destes escolares nas habilidades que envolvem discriminação de sinais 

acústicos.  

 

Tabela 15. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Processamento 

Auditivo. 
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Legenda: DS: discrimição de sons, RepP: repetição de palavras, RepNP: repetição de não palavras, 
Núm: números, N_Inv: números invertidos.  
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A tabela 16 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIC e GIIC no teste de habilidade de Processamento 

Auditivo. 

Em relação à comparação do desempenho dos escolares de GIC e GIIC em 

relação à habilidade de Processamento Auditivo, verificamos que não houve diferença 

estatisticamente significante em todos os subtestes com exceção ao subteste de 

Repetição de Não Palavras para o GIC. 

 

Tabela 16. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC na habilidade de Processamento 

Auditivo. 
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Legenda: DS: discriminação de sons, RepP: repetição de palavras, RepNP: repetição de não palavras, 
Núm: números, N_Inv: números invertidos. 
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De acordo com os resultados, os grupos GIE e GIIE apresentaram melhora no 

desempenho dos subtestes desta habilidade, o que sugere um melhor desempenho 

para a habilidade de discriminação dos sinais acústicos (fonemas) e para as 

habilidades que envolvem memória direta e indireta. Sabe-se que algumas tarefas de 

consciência fonológica são mais simples, exigindo apenas uma operação seguida de 

resposta, enquanto outras são mais complexas e exigem a realização de duas 

operações, ou seja, necessitam do auxílio da memória. 

Nossos dados estão de acordo com os estudos realizados por Santos e 

Siqueira (2002), Alloway e colaboradores (2004), Savage e Frederickson (2007), Gindri, 

Keske-Soares e Mota (2007), que referem a relação direta da memória de trabalho no 

desempenho das tarefas de consciência fonológica, sendo a memória de trabalho 

capaz de reter e manipular temporalmente as informações enquanto participa de tarefas 

cognitivas como raciocínio, compreensão e aprendizagem.      

Alloway e colaboradores (2004), Gindri, Keske-Soares e Mota (2007) afirmaram 

que as tarefas de repetição de não-palavras requerem habilidades para perceber, 

manter e reproduzir informações fonológicas. Dessa forma, nossos achados apontam 

que as crianças necessitam de uma maior exposição a essas atividades para que essas 

habilidades possam ser executadas. Esses autores apontam, ainda, para a relação 

entre a memória de trabalho e o desempenho nas tarefas de consciência fonológica. 

Isto pode ser um indicativo que explica as dificuldades do GIC e GIIC nas tarefas que 

envolvem memória de trabalho, sugerindo um déficit na capacidade de reter 

informações, ou seja, na memória, principalmente dos escolares com distúrbio de 

aprendizagem.  

 

5) Habilidade de Processamento Visual 

 

A tabela 17 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIE e GIC.  

Na habilidade de Processamento Visual, foi possível verificarmos diferença 

estatisticamente significante na comparação do desempenho do GIE e GIC, em 

situação de pré e pós-testagem para a atividade de Cópia de Formas, não havendo 
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diferença estatisticamente significante para os subtestes de Memória Visual com Dois 

Cartões, Memória Visual com Três Cartões, Memória Visual com Quatro Cartões e 

Memória Visual com Cinco Cartões em situação de pré e pós-testagem, sugerindo que, 

não ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-testagem em relação 

à pré-testagem.  

 

Tabela 17. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC na habilidade de Processamento Visual. 
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Legenda: CP: cópia de formas, MV2: memória visual com 2 cartões, MV3: memória visual com 3 cartões, 
MV4: memória visual com 4 cartões, MV5: memória visual com 5 cartões.  

 

A tabela 18 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIIE e GIIC.  

Na comparação do desempenho dos escolares de GIIE e GIIC, em relação à 

habilidade de Processamento Visual, verificamos que houve diferença estatisticamente 
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significante, em situação de pré e pós-testagem, no subteste de Cópia de Formas, o 

que sugere melhora na memória visual. 

Verificamos que no subteste de Memória Visual com Dois Cartões houve 

diferença estatisticamente significante no desempenho de pós-testagem, o que sugere 

que ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-testagem em relação 

a pré-testagem.  

Em  relação ao subteste de Memória Visual com Três Cartões, Memória Visual 

com Quatro Cartões e Memória Visual com Cinco Cartões não houve diferença 

estatisticamente significante no desempenho de pré e pós-testagem,  o que indica que 

não ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-testagem em relação 

a pré-testagem, sugerindo que o aumento do número de cartões gera uma sobrecarga 

na memória de curta duração, o que torna mais difícil a retenção de detalhes e formas 

na ordem apresentada, ocasionando maior número de erros.   
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Tabela 18. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC na habilidade de Processamento 

Visual. 
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Legenda: CP: cópia de formas, MV2: memória visual com 2 cartões, MV3: memória visual com 3 cartões, 
MV4: memória visual com 4 cartões, MV5: memória visual com 5 cartões.  

 

A tabela 19 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIIE no teste de habilidade de Processamento 

Visual. 

Na comparação do desempenho dos escolares de GIE e GIIE, em relação à 

habilidade de Processamento Visual, foi possível verificarmos que houve diferença 

estatisticamente significante, em situação de pré e pós-testagem, no subteste de Cópia 

de Formas, em relação ao subteste de Memória Visual com Quatro Cartões e Memória 

Visual com Cinco Cartões não houve diferença estatisticamente significante no 

desempenho de pré e pós-testagem.   
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O GIIE apresentou alteração estatisticamente significante para o subteste de 

Memória Visual com Dois Cartões e Memória Visual com Três Cartões, sugerindo que 

ocorreu modificação na capacidade de retenção de detalhes e formas (memória direta) 

em relação ao grupo GIE, que não apresentou alteração estatisticamente significante 

em relação a estas atividades. 

 

Tabela 19. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Processamento Visual. 
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Legenda: CP: cópia de formas, MV2: memória visual com 2 cartões, MV3: memória visual com 3 cartões, 
MV4: memória visual com 4 cartões, MV5: memória visual com 5 cartões.  

 

A tabela 20 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIC e GIIC no teste de habilidade de Processamento 

Visual. 
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Na comparação do desempenho dos escolares de GIE e GIIE, em relação à 

habilidade de Processamento Visual, verificamos que houve diferença estatisticamente 

significante, em situação de pré e pós-testagem, no subteste de Cópia de Formas, o 

que sugere melhora na memória visual e na habilidade motora. Em  relação ao subteste 

de Memória Visual com Cartões não houve diferença estatisticamente significante no 

desempenho de pré e pós-testagem.  

 

Tabela 20. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC na habilidade de Processamento Visual. 
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Legenda: CP: cópia de formas, MV2: memória visual com 2 cartões, MV3: memória visual com 3 cartões, 
MV4: memória visual com 4 cartões, MV5: memória visual com 5 cartões. 

 

 

Nossos resultados indicam melhora no desempenho da memória visual para os 

escolares do GIE e GIIE, pois eles apresentaram aumento da média de acertos em 
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todos os subtestes desta habilidade, sugerindo que ocorreu modificação na capacidade 

de retenção de detalhes e formas (memória visual) em ambos os grupos; análise que 

corrobora os estudos realizados por Maag e Reid (2006), Puolakanaho e colaboradores 

(2007), Estell e colaboradores (2008). 

Foi possível observar, também, que os escolares do GIIE apresentaram 

desempenho consideravelmente superior na pós-testagem em relação à pré-testagem, 

o que indica a eficácia do programa de remediação fonológica para esses escolares 

com distúrbio de aprendizagem, sugerindo maior ênfase nessas habilidades no 

contexto escolar, pois, de acordo com os estudos realizados por Capellini (2006), para 

realizar a leitura, é necessário que a criança obtenha algumas habilidades perceptivo-

lingüísticas, sendo uma dessas habilidades a memória visual.    

 

6) Habilidade de Velocidade de Processamento 

 

A tabela 21 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIE e GIC.  

Na comparação do desempenho dos escolares de GIE e GIC, em relação à 

habilidade de Velocidade de Processamento, foi possível verificarmos que não houve 

diferença estatisticamente significante, o que indica que não ocorreu modificação do 

desempenho destes escolares na pós-testagem em relação à pré-testagem.  
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Tabela 21. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC na habilidade de Velocidade de 

Processamento. 
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                   Legenda: Nfig_T: nomeação de figuras total, NN_T: nomeação de números total.  

 

 
A tabela 22 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho dos grupos GIIE e GIIC.  

Na comparação do desempenho dos escolares de GIIE e GIIC, em relação à 

habilidade de Velocidade de Processamento, foi possível verificarmos que houve 

diferença estatisticamente significante, em situação de pós-testagem, na atividade de 

Nomeação de Figuras e Nomeação de Números o que indica que ocorreu modificação 

do desempenho destes escolares na pós-testagem em relação à pré-testagem. 

Sugerindo melhora no processamento de formas e dígitos e na atenção seqüencial. 
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Tabela 22. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC na habilidade de Velocidade de 

Processamento. 
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                   Legenda: Nfig_T: nomeação de figuras tempo, NN_T: nomeação de números tempo. 

 

 

 A tabela 23 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIIE no teste de habilidade de Velocidade de 

Processamento. 

De acordo com a comparação do desempenho dos escolares de GIE e GIIE, em 

relação à habilidade de Velocidade de Processamento, verificamos que houve diferença 

estatisticamente significante, em situação de pré e pós-testagem, não subteste de 

Nomeação de Figuras. 

 No subteste de Nomeação de Números houve diferença estatisticamente 

significante em relação ao grupo GIIE, o que indica modificação do desempenho destes 

escolares. 
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Tabela 23. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE na habilidade de Velocidade de 

Processamento. 
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                 Legenda: Nfig_T: nomeação de figuras tempo, NN_T: nomeação de números tempo. 

 

A tabela 24 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIC e GIIC no teste de habilidade de Velocidade de 

Processamento. 

Na comparação do desempenho dos escolares de GIC e GIIC em relação à 

habilidade de Velocidade de Processamento, os grupos não apresentaram diferença 

estatisticamente significante em relação a nenhuma atividade trabalhada, o que indica 

que não ocorreu modificação do desempenho destes escolares na pós-testagem em 

relação à pré-testagem.  
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Tabela 24. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC na habilidade de Velocidade de 

Processamento. 

 

'��
��
���������
 ���
�
 �
 �����
 �������
�����
 �������������
�
�

2���&6&'��
 ��(
  !
 -"$#!
 .$"*

2���&6&'+�
 ��(
  !
 -"$/!
 #$" 


!$*00


2���&6&'��
 ���(
  !
 00$-!
  !$!-

2���&6&'+�
 ���(
  !
 0-$0!
   $ ,


!$"/-


22&6&'��
 ��(
  !
 "/$-!
 .$,*

22&6&'+�
 ��(
  !
 "/$.!
 ,$/,


!$.##


22&6&'��
 ���(
  !
 ,-$#!
 ",$0 

22&6&'+�
 ���(
  !
 ,0$-!
 "!$,#


!$#-,


 

              Legenda: Nfig_T: nomeação de figuras tempo, NN_T: nomeação de números tempo. 

 

De acordo com os resultados, pode-se observar que os grupos GIC, GIIC, GIE e 

GIIE apresentaram diminuição do tempo de resposta, o que indica melhora no 

desempenho desses escolares para esta habilidade. Pode-se notar, ainda, que os 

escolares do GIE e do GIIE apresentaram um melhor desempenho nos subtestes se 

comparado ao desempenho dos escolares do GIC e GIIC, o que sugere a eficácia do 

programa de remediação fonológica e leitura.  

Nossos resultados também sugerem melhora no processamento de formas, 

dígitos e na atenção seqüencial, indicando melhor desempenho nas atividades que 

envolvem memória para os escolares que foram submetidos ao programa de 

remediação fonológica e leitura.    

Gindri, Keske-Soares e Mota (2007) apontam para a relação entre memória de 

trabalho e o desempenho em atividades que envolvam consciência fonológica para 

reter e manipular as informações. 

Estudos realizados por Puolakanaho e colaboradores (2007) consideram a 

consciência fonológica, a memória de trabalho, a nomeação rápida, a repetição de não-

palavras, a nomeação de letras e dígitos, a nomeação automática rápida, entre outros 

como os mais poderosos preditores para a identificação de crianças de risco para a 
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dislexia e o distúrbio de aprendizagem, o que sugere a importância do uso dessas 

atividades no contexto escolar.   

A tabela 25 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIIE em relação ao bloco de variáveis. 

 Na comparação de pré e pós-testagem verificamos diferença estatisticamente 

significante no desempenho dos escolares do GIE e GIIE em todas as variáveis da 

prova, evidenciando assim modificação nas médias de seus desempenhos em situação 

de pré e pós-testagem. 

  

Tabela 25. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIIE para os blocos de variáveis. 
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Legenda: RepNP: repetição de não palavras, Núm: números, N_Inv: números invertidos, Nfig_T: 
nomeação de figura tempo, NN_T: nomeação de números tempo. 
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A tabela 26 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIC e GIIC em relação ao bloco de variáveis. 

 Na comparação de pré e pós-testagem pode ser verificada diferença 

estatisticamente significante no desempenho dos escolares do GIC e GIIC em todas as 

variáveis da prova, evidenciando assim, que ocorreu modificação do desempenho 

destes escolares em situação de pré e pós-testagem.  

 

Tabela 26. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIC e GIIC para os blocos de variáveis. 
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Legenda: RepNP: repetição de não palavras, Núm: números, N_Inv: números invertidos, Nfig_T: 
nomeação de figura tempo, NN_T: nomeação de números tempo. 
 

 

 Nossos resultados sugerem aumento da velocidade de processamento e da 

capacidade para retenção de informações (memória de curta duração) para os 
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escolares do GIE e GIIE, o que indica a eficácia do programa de remediação fonológica 

para os escolares que foram submetidos ao programa. Os grupos GIC e GIIC 

mantiveram a mesma média de acertos em todos os subtestes desta habilidade.  

 Nossos resultados apontam para a inter-relação entre memória e o desempenho 

em tarefas que envolvem consciência fonológica em um processo em que uma auxilia 

no desenvolvimento da outra. Nossos dados estão de acordo com os estudos 

realizados por Alloway e colaboradores (2004) ao afirmar que as tarefas de repetição 

de palavras e não-palavras requerem habilidades para perceber, manter e reproduzir 

informações fonológicas. 

 As conclusões corroboram também os estudos de Gindri, Keske-Soares e Mota 

(2007), Wanzek e Vaughn (2008) quando referem que as habilidades de memória de 

trabalho e consciência fonológica se inter-relacionam e guardam dependência com a 

idade cronológica e maturidade, pois elas concluíram que a aquisição inicial da escrita é 

favorecida por essas habilidades, assim como sofrem influência dos estímulos 

provenientes da educação escolar. Pode-se observar a importância em inserir no 

currículo escolar atividades que envolvam essas habilidades para serem trabalhadas 

dentro da sala de aula no decorrer do processo de alfabetização.    

 

 Comparação da atividade de leitura e compreensão do texto  

 

Para a comparação da atividade de leitura e compreensão do texto, foi realizada 

a aplicação do Teste de Mann-Whitney, para verificar as diferenças entre os pares de 

grupos formados.  

A tabela 27 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIC em relação às variáveis. 

 Na comparação de pré e pós-testagem não houve diferença estatisticamente 

significante no desempenho dos escolares do GIE e GIC em todas as variáveis da 

prova, o que indica que não ocorreu modificação de desempenho do GIE e do GIC para 

estas variáveis.   
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Tabela 27. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC para os pares de grupos formados. 
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                               Legenda: TT: tempo total, Vel: velocidade, Comp: compreensão. 
 

A tabela 28 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIIE e GIIC em relação às variáveis. 

Na comparação de pré e pós-testagem do desempenho dos escolares de GIIE e 

GIIC houve diferença estatisticamente significante em todas as variáveis em situação 

de pós-testagem exceto na variável Velocidade de Leitura, no entanto, percebe-se que 

houve aumento na velocidade de leitura na pós-testagem para o GIIE, o que indica 

melhor desempenho para o grupo com distúrbio de aprendizagem remediado. 
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Tabela 28. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC para os pares de grupos formados. 
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     Legenda: TT: tempo total, Vel: velocidade, Comp: compreensão. 

 

A tabela 29 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIE e GIC em relação aos pares de variáveis. 

 Na comparação de pré e pós-testagem houve diferença estatisticamente 

significante no desempenho dos escolares do GIE e GIC na variável Compreensão do 

Texto. Em relação às demais atividades, houve diferença estatisticamente significante 

apenas para o número de erros realizados durante a leitura do texto para o GIE, as 

outras atividades não apresentaram diferença estatisticamente significante para 

nenhum dos grupos.       
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Tabela 29. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE e GIC para os pares de variáveis. 
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                            Legenda: TT: tempo total, Vel: velocidade, Comp: compreensão. 

 

A tabela 30 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIIE e GIIC em relação aos pares de variáveis. 

  Na classificação dos desempenhos em situação de pré e pós-testagem houve 

diferença estatisticamente significante para o grupo GIIE em relação a todas as 

variáveis, sendo dessa forma verificado modificação no desempenho destes escolares 

para os pares de variáveis em relação ao grupo controle. Verificamos que não houve 

diferença estatisticamente significante na comparação dos pares de variáveis para o 

GIIC, tanto no que se refere à classificação pré, como a classificação pós-testagem.  
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Tabela 30. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE e GIIC para os pares de variáveis. 
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                            Legenda: TT: tempo total, Vel: velocidade, Comp: compreensão. 

 

Nossos resultados indicam que os grupos que foram submetidos ao programa de 

remediação fonológica, sendo eles o GIE e o GIIE, apresentaram aumento da média de 

acertos em relação ao desempenho para a leitura e compreensão de texto, o que 

sugere a relação entre o desenvolvimento da leitura e a consciência fonológica. 

Nossos resultados concordam com Freitas (2003), Gray, McCutchen (2006), 

Puolakanaho (2007), Ryder, Tunmer, Greaney (2008) ao relatarem que existe uma 

importante influência entre consciência fonológica e aquisição da leitura e que esta 

relação é aprimorada a partir da exposição sistemática à aprendizagem.     

 Nossos achados concordam, ainda, com os estudos realizados por Wanzek e 

colaboradores (2006), Harn, Stoolmiller e Chard (2008), Wanzek e Vaughn (2008), que 

apontam uma correlação significativa entre a consciência fonológica e o 

desenvolvimento da leitura, confirmando ainda a inter-relação da consciência fonológica 

com a aquisição da alfabetização. 
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Parte II – Comparação do desempenho dos escolares submetidos ao programa de 

remediação fonológica e leitura 

 

Para a comparação dos grupos submetidos ao programa de remediação 

fonológica, foi realizada a aplicação do Teste de Friedman para verificar as diferenças 

entre as variáveis componentes de cada bloco estudado para cada grupo considerado.  

A tabela 1 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) do 

desempenho dos escolares do GIE. 

  Podemos verificar que houve diferença estatisticamente significante para o 

desempenho do teste de Reconhecimento do Alfabeto.  

 

Tabela 1. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: R_alf: reconhecimento do alfabeto. 

 

A tabela 2 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) do 

desempenho dos escolares do GIIE. 
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  Podemos verificar que houve diferença estatisticamente significante para o 

desempenho do teste de Reconhecimento do Alfabeto, ocorrendo modificação do 

desempenho destes escolares, sugerindo assim a eficácia do programa de remediação 

fonológica.  

 

Tabela 2. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: R_alf: reconhecimento do alfabeto. 
 

A tabela 3 apresenta os dados de média, desvio-padrão e significância (p) 

caracterizados pelo desempenho do grupo GIE no teste Identificação de Palavras 

Dentro de uma Frase.  

Foi possível verificarmos diferença estatisticamente significante na comparação 

entre o desempenho dos escolares de GIE, o que indicou que ocorreu modificação no 

desempenho destes escolares no decorrer das sessões do programa de remediação 

fonológica.  
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Tabela 3. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Identificação de Palavras dentro 

de uma frase. 
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                                Legenda: Id_P: Identificação de palavras. 
 

 

Na tabela 4 esta representada a classificação do desempenho de GIIE na tarefa 

de Identificação de Palavra na Frase, de acordo com a média, desvio padrão e 

significância (p). 

Verificamos na tabela o resultado da evolução das médias de desempenho 

obtidas pelos escolares em cada sessão e notamos assim, modificação do 

desempenho dos escolares do GIIE. 
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Tabela 4. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: Id_P: identificação de palavra. 

 

A tabela 5 apresenta a comparação dos escolares do GIE no teste Identificação 

e Manipulação de Sílabas na Palavra, em relação aos dados de média, desvio-padrão e 

significância (p).      

De acordo com a tabela, verificamos que houve diferença estatisticamente 

significante para o desempenho neste teste, ocorrendo modificação do desempenho 

destes escolares, sugerindo assim melhora na habilidade para Identificar e Manipular 

Sílabas Dentro de uma Palavra.  
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Tabela 5. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Identificação e Manipulação de 

Sílabas na Palavra. 
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                                Legenda: Id_M: Identificação e manipulação. 
 

 

A tabela 6 apresenta a classificação do desempenho do grupo GIIE no teste de 

Identificação e Manipulação de Sílabas na Palavra de acordo com a média, desvio 

padrão e significância (p). 

 Verificamos que houve diferença estatisticamente significante na comparação 

das classificações das médias. 
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Tabela 6. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                  Legenda: Id_M: identificação e manipulação de sílabas. 
 
 

A tabela 7 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

referente ao desempenho dos escolares de GIE no teste de Síntese Fonêmica, em 

relação aos dados de média, desvio-padrão e significância (p). Verificamos aumento do 

desempenho de GIE, indicando assim modificação do desempenho dos escolares do 

GIE. 
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Tabela 7. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Síntese Fonêmica. 
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                                   Legenda: SF: síntese fonêmica. 
�

A tabela 8 apresenta a comparação dos escolares do GIIE no teste Síntese 

Fonêmica, em relação aos dados de média, desvio-padrão e significância (p).      

De acordo com a tabela, verificamos que houve diferença estatisticamente 

significante para o desempenho deste teste, ocorrendo à modificação do desempenho 

destes escolares em relação à remediação, evidenciando uma melhora na habilidade 

para identificar os fonemas que compõem uma palavra.  
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Tabela 8. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: SF: síntese fonêmica. 

 

A tabela 9 mostra a comparação do desempenho dos escolares do grupo GIE 

em situação de remediação fonológica no teste de Rima. 

Ao realizar a comparação do desempenho desses escolares, foi possível 

verificarmos diferença estatisticamente significante no desempenho do grupo. 
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Tabela 9. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Rima. 
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                    Legenda: R: rima. 

 

A tabela 10 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIIE no teste de Rima. De acordo com a tabela, 

verificamos diferença statisticamente significante no desempenho dos escolares, 

evidenciando assim modificação no desempenho destes escolares em situação de 

remediação.  
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Tabela 10. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: R: rima. 
�

 

A tabela 11 apresenta a classificação do teste de Identificação e Discriminação 

de Fonemas do grupo GIE de acordo com a média, o desvio padrão e a significância 

(p).  

Na classificação do desempenho do grupo GIE com relação ao teste, verificamos 

que ocorreu modificação do desempenho destes escolares nas últimas sessões em 

relação às sessões iniciais. 
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Tabela 11. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Identificação e Discriminação de 

Fonemas. 
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                                   Legenda: IDF: identificação e discriminação de fonemas. 
 

 

A tabela 12 apresenta a classificação do desempenho do grupo GIIE no teste de 

Identificação e Discriminação de Fonemas de acordo com a média, desvio padrão e 

significância (p). 

 Na classificação do desempenho do grupo GIIE com relação ao teste, 

verificamos que não houve diferença estatisticamente significante no seu desempenho, 

a média de acertos manteve-se praticamente a mesma em todas as sessões, o que 

indica que não ocorreu modificação do desempenho do GIIE para esta atividade. 
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Tabela 12. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: IDF: identificação e discriminação de fonemas. 

 

A tabela 13 apresenta distribuição da média, desvio-padrão e valor da 

significância (p) do desempenho dos escolares de GIE na tarefa de Segmentação 

Fonêmica.  

De acordo com a tabela verificamos que o grupo GIE apresentou diferença 

estatisticamente significante no desempenho das sessões, o que indicou modificação 

do desempenho destes escolares em relação ao programa de remediação. 
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Tabela 13. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Segmentação de Fonemas. 

 

:	���
��
���������
 �
 �����
 �������
�����
 �������������
�
�

�;.
  !
 ,$.!
 !$0/

�;/
  !
 #$"!
 !$0"

�;*
  !
 #$-!
 !$0/

�; !
  !
 #$,!
 !$,-

�;  
  !
 #$*!
 !$-"

�; "
  !
 #$*!
 !$-"

�; -
  !
 .$!!
 !$!!

�; 0
  !
 .$!!
 !$!!

�; ,
  !
 #$*!
 !$-"

�; #
  !
 .$!!
 !$!!

�; .
  !
 .$!!
 !$!!

�; /
  !
 #$*!
 !$-"


9
!$!! 4


�
                                   Legenda: SF: segmentação de fonemas. 
�
�

Na tabela 14 esta representada a classificação do desempenho de GIIE na tarefa 

de Segmentação de Fonemas, de acordo com a média, desvio padrão e significância 

(p). 

Verificamos que ocorreu modificação do desempenho destes escolares em 

relação a esta atividade. 
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Tabela 14. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 

�
�

:	���
��
���������
 �
 �����
 �������
�����
 �������������
�
�

�;.
  !
 0$#!
  $, 

�;/
  !
 0$.!
  $ #

�;*
  !
 ,$,!
  $,/

�; !
  !
 ,$,!
  $".

�;  
  !
 ,$,!
 !$*.

�; "
  !
 ,$.!
  $..

�; -
  !
 #$ !
 !$**

�; 0
  !
 #$!!
 !$#.

�; ,
  !
 #$-!
 !$#.

�; #
  !
 #$"!
 !$.*

�; .
  !
 #$-!
 !$#.

�; /
  !
 #$-!
 !$/"


9
!$!! 4


 
                                   Legenda: SF: segmentação de fonemas. 

 

 

Na tabela 15 observamos a classificação do desempenho de GIE na tarefa de 

Subtração de Fonemas, distribuídos de acordo com a média, desvio padrão e 

significância (p).  

Verificamos na tabela que não houve diferença estatisticamente significante para 

o resultado da evolução das médias de desempenho obtidas pelos escolares em cada 

sessão. 
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Tabela 15. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Subtração de Fonemas. 
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   Legenda: Sub_F: subtração de fonemas. 

 

A tabela 16 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIIE no teste de Subtração de Fonemas.  

Verificamos que houve diferença estatisticamente significante no desempenho 

dos escolares de GIIE, evidenciando assim modificação do desempenho destes 

escolares em relação a esta atividade.   
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 Tabela 16. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                   Legenda: Sub_F: Subtração de fonemas. 

 

 

A tabela 17 apresenta a classificação do teste Substituição de Fonemas do grupo 

GIE de acordo com a média, o desvio padrão e a significância (p).  

Na classificação do desempenho do grupo GIE com relação ao teste, verificamos 

que não ocorreu modificação do desempenho destes escolares em relação à 

remediação.   
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Tabela 17. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Substituição de Fonemas. 
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                                   Legenda: Subs_F: substituição de fonemas. 
 

 

A tabela 18 apresenta a distribuição da média, desvio-padrão e significância (p) 

do desempenho dos escolares do GIIE no teste de Substituição de Fonemas.  

 Podemos verificar que houve diferença estatisticamente significante no 

desempenho para o GIIE, evidenciando modificação no desempenho destes escolares.    
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Tabela 18. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                Legenda: Subs_F: substituição de fonemas. 

 

A tabela 19 apresenta a classificação do teste de Transposição de Fonemas do 

grupo GIE de acordo com a média, o desvio padrão e a significância (p).  

Na classificação do desempenho do grupo GIE com relação ao teste, verificamos 

que não houve diferença estatisticamente significante no desempenho destes 

escolares. 

 

Tabela 19. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIE no teste de Transposição de Fonemas. 
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                                    Legenda: TF: transposição de fonemas. 
 

 



� ����

Na tabela 20 esta representada a classificação do desempenho de GIIE na tarefa 

de Transposição de Fonemas, de acordo com a média, desvio padrão e significância 

(p). 

Verificamos que houve diferença estatisticamente significante na comparação 

das classificações das médias, o que sugere que ocorreu modificação no desempenho 

destes escolares para esta atividade. 

 

Tabela 20. Distribuição das médias, desvio-padrão e significância (p) no 

desempenho dos escolares do GIIE para os blocos de variáveis. 
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                                    Legenda: TF: transposição de fonemas. 

 

Nossos resultados revelam que os escolares apresentaram desempenho 

crescente no decorrer das sessões nas tarefas de Reconhecimento do Alfabeto, 

Síntese Fonêmica, Segmentação Fonêmica, Substituição de Fonemas e Transposição 

Fonêmica. De acordo com os estudos realizados por Graig (2003), Cárnio e Santos 

(2005), Jong (2007), Keilmann, Wintermeyer (2008), os escolares apresentam baixo 

rendimento nas provas que envolvem manipulação fonêmica, isso ocorre porque a 

soletração é uma habilidade que envolve a segmentação fonêmica da palavra falada, 

ou seja, a relação grafema-fonema, sendo esta uma habilidade que se desenvolve em 

estágios mais avançados de alfabetização, o que sugere que o desempenho inferior 

dos escolares nessas atividades aponta para uma relação de interferência mútua entre 
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as habilidades de consciência fonológica e letramento, trabalhadas no decorrer das 

sessões.  

Nossos resultados estão de acordo com os estudos realizados por Tirapegui, 

Gajardo e Ortiz (2005), que referem que a consciência de sílabas é mais perceptível 

que a dos fonemas e por isso é adquirida mais cedo, sendo este o motivo de não ser 

baixa a média de acertos dos escolares no início das sessões. 

Com relação às tarefas silábicas e fonêmicas, foi observado, em nossos 

resultados, que o desempenho tanto nas tarefas silábicas como nas fonêmicas 

tornaram-se superiores no decorrer das sessões, sugerindo uma relação de 

reciprocidade entre o aprendizado da linguagem escrita e as habilidades fonológicas 

(PUOLAKANAHO, 2007; RYDER; TUNMER; GREANEY, 2008). 

Nossos dados corroboram os estudos de Barbosa (2005), Gathercole e 

colaboradores (2006), Gindri, Keske-Soares e Mota (2007), quando relatam que existe 

uma relação entre a consciência fonológica e a memória operacional em todas as 

tarefas que envolvem a manipulação fonêmica, como reversão, transposição, subtração 

e a substituição fonêmica e silábica. A memória de trabalho está entre as habilidades 

cognitivas envolvidas no processo de alfabetização e de aprendizagem, influenciando, 

assim, na codificação fonológica e na decodificação de palavras, principalmente nas 

palavras longas, que são decodificadas pedaço por pedaço.   

 Nossos resultados estão de acordo também com os estudos realizados por 

Wanzek e colaboradores (2006), Ryder, Tunmer e Greaney (2008), Wanzek e Vaughn 

(2008), que relataram a estreita relação entre o desenvolvimento de habilidades 

específicas para a leitura e a consciência fonológica, relacionando o conhecimento das 

letras com o desempenho em tarefas fonológicas necessárias para o desenvolvimento 

da leitura. Dessa forma, as crianças que não obtiverem ganhos no conhecimento das 

letras, certamente terão dificuldade em diversas habilidades, tais como as fonológicas.   

 Com base nos resultados deste estudo, verificou-se que um trabalho associado 

entre as habilidades fonológicas e o ensino da leitura pode permitir o melhor 

desenvolvimento e aprendizado da leitura e, ao mesmo tempo, que essas habilidades 

se desenvolvam, com uma promovendo o desenvolvimento da outra, auxiliando o 
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professor no aprendizado dos alunos que não apresentam defasagens e amenizando, 

ou até mesmo eliminando, dificuldades que podem ser apresentadas por outros.   

 
Comparação das variáveis do Programa de Leitura Oral 

 

Para a comparação das variáveis do programa de Leitura Oral, foi realizada a 

aplicação do Teste de Friedman, com o intuito de verificar as diferenças entre as 

variáveis componentes de cada bloco estudado.  

A tabela 21 (APÊNDICE AR) apresenta o desempenho dos escolares 

remediados no programa de leitura oral em relação ao número de acertos.   

De acordo com o gráfico 1, pode-se verificar que o grupo GIE apresentou um 

aumento crescente da média de acertos no decorrer das sessões. O grupo GIIE 

apresentou oscilações na média de respostas no decorrer do programa, sendo possível 

observar a mesma média de acertos que GIE na décima terceira e décima sexta 

sessão.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Legenda: S: sessão 
 
 

Gráfico 21. Desempenho dos escolares do GIE e GIIE no Programa de Leitura Oral 
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Nossos achados estão de acordo com a literatura ao relatar que existe uma 

importante influência da consciência fonológica sobre a aquisição da leitura e que 

ambas são aprimoradas a partir da exposição sistemática à escrita (FREITAS, 2003; 

GRAY; McCUTCHEN, 2006; PUOLAKANAHO, 2007; RYDER; TUNMER; GREANEY, 

2008). 

Nossos resultados estão de acordo com os estudos realizados por Cirino e 

colaboradores (2005), Wanzek e colaboradores (2006), Ryder, Tunmer e Greaney 

(2008), que constataram a existência de uma forte relação entre as habilidades de 

processamento fonológico, mais especificamente com a consciência fonológica e a 

habilidade de leitura de palavras, com os resultados indicando o papel da consciência 

fonológica no desenvolvimento da leitura, particularmente, para este estudo, na 

decodificação de palavras.  

Estudos realizados por Gray e McCutchen (2006), Harn, Stoolmiller e Chard 

(2008) também apontam para uma correlação significativa entre consciência fonológica, 

memória fonológica e leitura, sendo a consciência fonológica a habilidade preditora 

para a aquisição da leitura. 

Pesquisas realizadas por Wanzek e Vaughn (2008) apontam para a relação entre 

o desenvolvimento de habilidades específicas para a leitura e a consciência fonológica, 

relacionando o conhecimento das letras com o desempenho em tarefas fonológicas 

necessário para o desenvolvimento da leitura. Dessa forma, os escolares que não 

obtiverem ganhos no conhecimento das letras certamente terão dificuldade em 

habilidades como as fonológicas. 
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 CONCLUSÃO 
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Nossos dados permitem concluir que o programa de remediação fonológica e 

leitura mostrou-se eficaz possibilitando a melhora das habilidades fonológicas na 

medida em que auxiliou na percepção, produção e manipulação dos sons e sílabas, 

interferindo de maneira positiva na habilidade de leitura dos escolares com distúrbio de 

aprendizagem.  

Sendo assim, os escolares com distúrbio de aprendizagem e sem dificuldades de 

aprendizagem submetidos ao programa de remedição fonológica apresentaram 

desempenho superior no decorrer das sessões nas habilidades fonológicas quando 

comparados com os escolares com distúrbio de aprendizagem e sem dificuldades de 

aprendizagem que não foram submetidos ao programa.  

As habilidades fonológicas realizadas no programa de remediação fonológica e 

leitura não devem ser trabalhadas apenas em contextos específicos de terapia ou com 

escolares com distúrbio de aprendizagem. Devem ser enfatizadas no cotidiano escolar 

desde o início da alfabetização, pois a percepção da relação que se estabelece entre 

fonema e grafema, através das habilidades fonológicas, por parte dos escolares, facilita 

o processo de alfabetização e auxilia o desenvolvimento da leitura e da escrita. 
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APÊNDICE A -  Termo de consentimento Livre e Esclarecido 

 

 

Unesp               UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA 
          FACULDADE DE FILOSOFIA E CIÊNCIAS 

          CAMPUS DE MARÍLIA 
 

Termo de Consentimento 

 

Prezados pais, 
 
Estou solicitando aos senhores à autorização para a realização da pesquisa 

entitulada “Programa de remediação fonológica e leitura em escolares com distúrbio de 
aprendizagem”. O objetivo de realizar esta pesquisa é verificar a eficácia terapêutica de 
um programa de remediação fonológica com escolares que apresentam distúrbio de 
aprendizagem e para tanto necessitamos de sua autorização para avaliarmos seu filho 
mesmo que este não apresente dificuldade de aprendizagem, pois desta forma, 
poderemos comparar o desempenho das crianças e conferir a eficácia terapêutica do 
programa utilizado. Se ao final da aplicação dos procedimentos for detectada qualquer 
alteração na leitura ou escrita de seu filho, que esteja comprometendo seu desempenho 
escolar, realizaremos encaminhamento para atendimento fonoaudiológico no Centro de 
Estudos da Educação e Saúde (CEES) da Unesp/Marília. 

Fica assegurado à criança a possibilidade de desistência em qualquer fase 
da pesquisa deixar o processo avaliativo em qualquer fase, sem prejuízo de seu 
atendimento no serviço ou no ambiente escolar, assim como a não identificação da 
mesma por nome. 

Esclarecemos que durante a pesquisa não será utilizado nenhum 
procedimento que prejudique a saúde física ou mental da criança. 

Certa de poder contar com sua autorização coloco-me à disposição para 
dúvidas e esclarecimento, através do telefones 9794 3502, falar com Cláudia da Silva. 
 
 
Cláudia da Silva 
Mestrando do programa de Pós-graduação – FFC/UNESP 
 
 
 
 
Autorizo, _________/________/__________ 

Nome da criança: ______________________________ 

Nome do responsável: ______________________________ 

Assinatura do responsável: ______________________________ 
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APÊNDICE B -  Teste de Desempenho Cognitivo Lingüístico – versão coletiva 

 

 

Escreva seu nome na linha abaixo 

 

 

_____________________________________________________________________ 

 

 

 

Escreva o alfabeto completo nas linhas abaixo 

 

______________________________________________________________________

____________________________________________________________________ 

 

 

Cópia das formas 

 

No quadro a seguir existem quatro figuras. Copie-as, o mais semelhante possível, sem 

utilizar a borracha nos três primeiros desenhos, apenas o último desenho você poderá 

utilizar a borracha. Desenhe o círculo dentro do primeiro espaço, o quadro no segundo 

espaço. Agora desenhe a próxima figura no terceiro espaço e a última figura no último 

espaço. 
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Faça as contas abaixo e escreva a resposta na linha 

 

7 + 8 = 15 

3 x 8 = 24 

23 + 48 = 71 

5 x 6 = 30 

17 – 8 = 9 

6 x 6 = 36 

7 x 5 = 35 

8 + 4 = 12 

63 – 47 = 16 

2 x 8 = 16 

16 : 4 = 4 

106 – 19 = 87 

24 : 3 = 8 

6 x 9 = 54 

35 : 7 = 5 

132 : 11 = 12 

8 x 7 = 56 

3 + 7 = 10 

63 : 7 = 9 

100 : 4 = 25 
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Ditado 

 

Agora nós vamos fazer um ditado. Eu quero que você escute a palavra que eu vou ler 

para você. Primeiro eu vou falar a palavra na frase e, depois eu vou falar a palavra 

novamente de forma isolada. Eu quero que você escreva a palavra que eu falar. Não se 

preocupe se você não conhecer todas as palavras do ditado, algumas são inventadas, 

não existem. Tente escrever a palavra que eu ditar como você escutar. Entenderam? (O 

aplicador deverá ditar a palavra inventada respeitando a mesma tonicidade que a 

palavra real que está entre parênteses). 

 

1) Sapo.  O sapo pulou no pé do menino. Escrevam “sapo”. 

2) Festa. A festa de aniversário será na casa de Maria. Escrevam “festa”. 

3) Chuda (chuva). A chuda está caindo lá fora. Escrevam “chuda”. 

4) Jipe. O jipe é um tipo de automóvel. Escrevam “jipe”. 

5) Bola. A bola caiu no quintal de minha casa. Escrevam “bola”. 

6) Lago. O pato está nadando no lago. Escrevam “lago”. 

7) Terra. A terra foi molhada pela chuva. Escrevam “terra”. 

8) Dalé (café). O dalé está quente. Escrevam “dalé” 

9) Galinha. A galinha do vizinho fugiu. Escrevam “galinha”. 

10) Criança. A criança brinca no parque. Escrevam “criança”. 

11) Grade. A grade do portão foi pintada de azul. Escrevam “grade”. 

12) Metro. Meu pai perdeu o metro e não consegue medir a porta. Escrevam “metro”. 

13) Ciparro (cigarro). O ciparro faz mal à saúde. Escrevam “ciparro”. 

14) Onça. A onça fugiu do zoológico. Escrevam “onça”. 

15) Raposa. A raposa come pequenos animais na floresta. Escrevam “raposa”. 

16) Caderno. Eu comprei um caderno novo para ir à escola. Escrevam “caderno”. 

17) Cabeça. Sempre tenho dor de cabeça quando tenho que estudar. Escrevam 

“cabeça”. 

18) Juzes. As juzes da cidade se ascendem quando anoitece. Escrevam “juzes”. 

19) Tigela. A tigela de macarrão caiu no chão. Escrevam “tigela”. 

20) Boxe. O boxe é um esporte perigoso. Escrevam “boxe”. 
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21) Leões. Os leões são os reis da floresta. Escrevam “leões”. 

22) Pássaro. O pássaro escapou da gaiola. Escrevam “pássaro”. 

23) Chaméu. O chaméu de meu avô caiu na água da chuva. Escrevam “chaméu”. 

24) Marreca. A marreca está no lago. Escrevam “marreca”. 

25) Exemplo. O exemplo do exercício de matemática caiu na prova. Escrevam 

“exemplo”. 

26) Batalha. A batalha chegou ao fim. Escrevam “batalha”. 

27) Observe. Observe os patos nadando na lagoa. Escrevam “observe”. 

28) Devalha (medalha). Os atletas sempre querem ganhar uma devalha. Escrevam 

“devalha”. 

29) Muitas. Muitas pessoas viajam nas férias. Escrevam “muitas”. 

30) Moeda. Eu perdi a moeda no carro. Escrevam “moeda”. 

31) Buzina. A buzina do carro do meu pai é forte. Escrevam “buzina”. 

32) Coberta. Não levei a minha coberta para o acampamento. Escrevam “coberta”. 

33) Plorito (florido). O jardim de minha mãe está plorito. Escrevam “plorito”. 

34) Nezema (dezena). Eu comprei uma nezema de flores para minha casa. 

Escrevam “nezema”. 

35) Vasilha. Eu deixei uma vasilha de pipoca na cozinha. Escrevam “vasilha”. 

36) Cabras. Na minha fazenda tenho criação de cabras. Escrevam “cabras”. 

37) Mesca (pesca). É proibida a mesca de peixes no Rio Tietê. Escrevam “mesca”. 

38) Hino. Nós devemos saber cantar o hino nacional. Escrevam “hino”. 

39) Amanhã. Amanhã visitarei minha tia no hospital. Escrevam “amanhã”. 

40) Mepação (redação). A professora pediu uma mepação sobre as férias. Escrevam 

“mepação”.  
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Jogo dos Números 

 

Eu vou falar uma seqüência de números, depois que eu terminar de falar esta 

seqüência, eu vou fazer um sinal com a cabeça e você poderá escrever os números. 

Você não deve escrever enquanto eu estiver falando os números (O aplicador entre 

uma seqüência e outra deve falar “próxima” para que a criança tenha a atenção 

necessária a nova seqüência de números que será apresentada oralmente).  

 

2  4   

9  7  

4  8  5   

2  7  4   

2  5  9  4   

4  9  5  1  

2  7  1  9  5   

7  2  8  5  4 

1  5  4  7  9  2 

8  2  7  9  5  1 

5  1  2  7  8  9  4 

9  4  2  8  1  5  7 

8  1  7  9  2  4  1  5 

7  2  9  1  4  5  8  7 
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APÊNDICE C -  Teste de Desempenho Cognitivo Lingüístico – versão individual 

 

1- Teste de Leitura de palavras 
 
Leia estas palavras em voz alta para que eu possa ouvir. Quando você acabar de ler a primeira 
linha, vá para outra linha e assim por diante. 

 
duas  hoje  gato  isca  boxe   nora 

fala   azul  casa  vila  unha  porta 

chuva  feliz  papel  malha  tigela  vejam 

festa  homem noite  marca  órgão  facão 

depois  amanhã gostou  olhava  gemido inglês 

letra  cabeça  coisas  brigas  xerife  luzes   

sílabas  observe escreva chegada higiene  sono 

gostava  criança  galinha  batalha  admirar   seda 

empada  marreca  receita   ouça   papai   onça 

café  alto  peço   água  eram   disse 

medalha                 florido  cedo   jipe   usam 

mamãe   pesca  texto   cigarro 

 
 
Palavras lidas corretamente em 1 minuto: __________________________ 
 
Palavras lidas corretamente: _______________ 
 
Tempo Total de Leitura:___________________ 
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2- Teste de Leitura de pseudo-palavras 

 
Olhe estas palavras cuidadosamente, porque são palavras inventadas. Leia estas palavras em 
voz alta para que eu possa ouvir. Quando você acabar de ler as palavras de uma sílaba, leia as 
palavras com duas sílabas. Primeiro nós treinaremos para ver como você faz e depois você 
realizará a leitura sozinho. 

 

Treino 
alpo 

vono 

lora 

 

Uma sílaba Duas sílabas 
 

bó       dalu 

lum      leca 

rau       nusa 

pin       bunfe 

fe       queuci 

 
 

Número de Acertos:_______________ 
 

Tempo Total:___________________ 
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3 - Teste de Aliteração 
 
Eu vou falar 3 palavras, duas delas começam do mesmo jeito. Você vai me dizer quais as duas 
palavras que têm o mesmo som no começo. Por exemplo, nas palavras abaixo (treino), quais 
começam com o mesmo som? 

Treino 
casa – coelho – fada 

filho - mala – faca 

sopa – pato – sapo 

mesa – cama - cola 

 

Itens de Teste 1    Itens de Teste 2 
sino – sede – gema       uva – unha – ovo 

bota – galo – bala                    chave – cama - chuva 

linha - dedo – doce       classe – prova - prato 

folha – vela – figo                    macaco – menino – salada 

bigode – cabide - copo                                         sapato – raposa - semana 

 
 
Número de Acertos:_______________ 
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4-Teste de Rima 
 

Eu vou falar 3 palavras, duas delas terminam do mesmo jeito. Você vai me dizer quais as duas 
palavras que têm o mesmo final. Por exemplo nas palavras abaixo (treino), quais terminam do 
mesmo jeito? 

 

     Treino 
mão – cor - cão 

gola – fada – mola 

mato – gato - sala 

 

Itens de Teste 
aranha – carinho – montanha     recinto - almoço – pedaço  

fivela – novela – macaco      zelador – ventilador - chuvoso 

corte - fonte – ponte                       abelha – relógio – orelha 

flor – trem – dor       fala - mala – cama  

visão – verão – volta                         galinha – farinha - bengala 

martelo – tapete – castelo                      carro – balde - barro 

chupeta - chaleira – mamadeira                 borboleta – roleta – cabana 

coração – armazém – injeção     nativo – fivela - janela 

melado – gelado – morada     gemada – cabide – chamada 

vestido – florido – nocivo      tesoura - carteira – chuteira 

 

Número de Acertos:_______________ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



� ����

5. Repetição de palavras  
 
Eu vou falar uma seqüência de palavras, depois que eu terminar de falar esta seqüência, você 

poderá repeti-las. Você deve repetir as palavras na ordem que lembrar.  

 
lago  sapo 

vida  bola  medo 

conta  grupo  letra 

lenço  pista  bloco  brasa 

estudo  cidade  buzina  caçada 

amarela  caneta  parcela  exemplo materno 

estante  vasilha  caderno coberta  caminho 

 
 

Número de Acertos:_______________ 
 
 
 
 
6- Repetição de pseudo-palavras 

 
Escute estas palavras cuidadosamente, porque são palavras inventadas. Eu vou falar uma 

seqüência de palavras inventadas, depois que eu terminar de falar esta seqüência, você poderá 

repeti-las. Você deve repetir as palavras na ordem que lembrar.  

 
Fão                    val 
 
Bil                     lim                    tuge 
 
Quese                taspa                 dimpre 
 
Difo                  dalibo               faserma                 ligrepa 
 
Flapeta              miteva              renupade               chudegapa 
 
 

 

Número de Acertos:_______________ 
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7- Ritmo 
 
Eu vou bater o lápis na mesa em seqüência, preste atenção para reproduzir a mesma 
seqüência de batidas e no mesmo ritmo (O examinador deve entender que as barras 
significam as pausas).  
 
 
- / -     -- / -     - / --- 
 
-- / - / -     - / --/ --    --- / -/ -- 
 
- / --/ ---/ --   -- / - / --- / --   - / --- / --- / - 
 
--- / -- / -- / -   --- / - / -- / --- / -  -- / - / -- / -- / - 
 
 
Mão utilizada: esquerda                     direita      
 
Número de Acertos:_______________ 
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8 - Nomeação Rápida  
Vou mostrar uma seqüência de figuras que você deve nomear em seqüência o mais rápido que 
você conseguir. Comece nomeando as figuras na primeira linha, vá para outra linha e assim 
por diante. 
 

 
Tempo Total:___________________ 
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9- Nomeação de números 
 
Vou mostrar uma seqüência de números que você deve nomear em seqüência o mais rápido 
que você conseguir. Comece nomeando os números na primeira linha, vá para outra linha e 
assim por diante.   
O examinador deve se certificar se a criança conhece os números de 1 a 9 solicitando que a 
criança nomeie os mesmos. 

1 2 3 4 5 6 7 8 9  
 

 
2  3  1  9  5  8  2  1  7     6  2 
8  7  5  1  9  3 4  7  5    1  4 
3  9  1 6  8  4  8  9  6  3    5 
7  6  5  6  3  4  9  8  2    4  1 
3  9  7  8    5 4 1 2 9 7 3 

 
 
 

 
1  4  5  7  6  8  3  9  2    2  5 
3  7  8  4  6  1  6  5  8    2  7 
1  4  9  2  9  7  1  8    4  3  5 
8  3  1  6  9  7  2  5    2  6  1 
9  7  5  8  4    8 5 1 3 2 6 

 
 
Tempo Total: Primeira vez:___________________  

         Segunda vez:___________________ 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



� ����

 
10- Memória Visual de Curta Duração e Orientação Espacial 
 
Preste atenção. Eu vou dar uma seqüência de figuras para você olhar durante 10 segundos. A 
seqüência de figuras vai aumentando, começa com duas figuras e acaba com 5 figuras. 
Depois eu vou tirar as figuras de sua frente e você deverá colocar as figuras na ordem e 
posição que eu apresentei para você. Preste atenção nos detalhes, pois você deve colocar as 
figuras na ordem e na posição dos detalhes corretos.  
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11 – Discriminação de sons 

Eu vou falar 2 palavras, preste atenção e diga se essas duas palavras são iguais ou diferentes. Por 
exemplo estas palavras (treino) são iguais ou diferentes? 

Treino 
pule – bule   igual  diferente 
bolo – bolo   igual  diferente 
louça – lousa   igual  diferente 

 

Itens do Teste 
pico – bico   igual  diferente         
fila - vila    igual  diferente 

       face - fase   igual  diferente  
olho – alho  igual  diferente 

      quarto – quadro              igual  diferente 
selo – pelo   igual  diferente 
cola – bola   igual  diferente 
pano - cano  igual  diferente 
dobra – sobra  igual  diferente 
mala – fala   igual  diferente 
dela – sela   igual  diferente 
mar – mas   igual  diferente 
vez – ver    igual  diferente  

      ave – eva   igual  diferente 
chumbo – chumbo  igual  diferente  
moto – moto   igual  diferente  
pote – pote   igual  diferente  
dado – dado  igual  diferente 
cinco – cinco  igual  diferente 
 
Número de Acertos:_______________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



� ����

 
12. Memória Indireta 
 
É importante que este teste seja explicado corretamente para a criança. O aplicador deverá 
dizer a seqüência de números, sendo um por segundo, para a criança e a mesma deverá repeti-
los em ordem inversa. A instrução abaixo deve ser dita claramente para a criança. 
Eu vou falar uma seqüência de números, depois que eu terminar de falar esta seqüência eu 
farei um sinal com a cabeça e você deverá falar a seqüência de números em ordem inversa, ou 
seja, de trás para frente. Por exemplo: se eu falar 4 7 5, você deverá dizer 5 7 4. Você 
entendeu? Então, agora vamos praticar: 
 
Treino 
 
Se eu falar 4  7, você deverá repetir 7  4 
 
Se eu falar 8  2, você deverá repetir 2  8 
 
Preste atenção que você deve repetir apenas os números que foram falados. 

Itens do Teste 
 
5  2   
 
9  4  
 
2  8  5  
 
7  9  1  
 
1  7  5  9  
 
4  9  8  2  
 
1  5  4  2  8  
 
2  1  4  7  5  
 
 
Número de Acertos:_______________ 
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APÊNDICE D – Leitura Oral e Compreensão de Texto 

 
2 Série  
 

ZÉ DIFERENTE 
 

                                                                Lúcia Pimentel de Sampaio Góes 
 
 

 Zé vai pra calçada e olha pra sua casa. Que é que vê? 

Uma casa igual à do lado direito, esquerdo, em frente e atrás. 

Quarteirão depois de quarteirão, cidades inteiras. Casas com portas, janelas, salas, 

telhados. Ou prédios que lembram pilhas de caixotinhos. Pouca, bem pouca variação. 

 Na cabeça do Zé , retângulos e quadrados armam grande confusão. 

 - Já sei – pensa alto o Zé – vou inventar uma casa redonda. 

 Procura um terreno e, logo acha um com uma bela árvore. 

 Trabalha sem parar até construir uma casa arredondada com uma portinha de 

entrada. 

 - Vou morar numa casa diferente e serei um Zé diferente. 

 Um trinado vem do alto. Zé levanta a cabeça. 

 - Olá, João-de-Barro! 

 Zé, espantado, olha a casa do pássaro, uma miniatura da sua. Muito 

desapontado, vê que se tivesse copiado não tinha saído tão igual. 

 - desde que o meu primeiro antepassado descobriu o barro, aprendeu a ser 

pedreiro e a fazer casas redondas. 

 - Eu pensei que era o primeiro. 
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 - Não, não, meu amigo. Tem muita gente que faz casa redonda: os esquimós 

constroem iglus; as tabas dos índios são redondas. Nos quatro cantos do mundo existe 

casa redonda. 

 - Obrigado, João-de-Barro. Em matéria de casa não sei mesmo nada.  

Zé Diferente. 12 ed. São Paulo: Melhoramentos, 1997, p. 16-19. 
 
 
 
Interpretação de texto 

 
1) De que jeito Zé viu as casas quando saiu para a calçada? 

 
2) Por que ele ficou desapontado com o João-de-Barro? 

 
3) O que o João-de-Barro falou para o Zé? 

 
4) Quem mais tinha a casa igual à do Zé? 
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3 Série 

A grande novidade 
  

Um dia, minha mãe me falou que a gente teria uma grande novidade em casa. 

Disse que seria bacana, jóia, legal, maravilhoso. E disse tanta coisa que nem sei mais. 

Mais do que ninguém, eu iria curtir a novidade.  

E descobri um dia que a novidade era um irmão ou irmã, já crescendo na barriga 

dela. Só com ó tempo e com o tamanho da barriga dela é que pude perceber. Passou 

um bom tempo, a mamãe ficou toda cheiona. Queria até que eu escolhesse um nome 

pra novidade. Um não, dois. Um de mulher, outro de homem. Falou que eu seria o 

padrinho da novidade.  

Uma tarde cheguei da escola e levei um bruta susto: a mamãe estava no 

hospital. Ia chegar a novidade! Dois dias depois, o papai me chamou para ir com ele ao 

hospital. Eu ficaria esperando, enquanto ele apanhava a mamãe e a novidade. Por 

dentro, estava mesmo vibrando e querendo conhecer a tal novidade. 

Os dois chegaram perto do carro com a novidade e descobriram o rosto dela. 

Que decepção! Que novidade mais feia! Depois em casa, a novidade só sabia mamar, 

chorar e dormir e dormir. Uma chatice, a tal da novidade! 

E logo ela ganhou nome. Fui padrinho e houve festa no dia do batizado. Depois a 

novidade foi crescendo, já engatinhava e soltava sons. Mais um pouquinho ficou de pé. 

Depois andou e danou a falar. Confesso que achava uma graça ficar pajeando a 

novidade. E não é que foi meu nome que ela falou primeiro! Mas como é jóia ter um 

irmão! 

O furta-sono e outras histórias. 

São Paulo: Atual, 1989. 
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Interpretação de texto 

1. Como ele reagiu à novidade? 

 

2. O menino tinha mais irmãos ou era filho único? 

 

3. Quando a novidade chegou em casa ele gostou da novidade?  

 

4. Quem escolheu o nome para a novidade? 
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4 Série 

Crise da água 

 As principais fontes de água doce são os rios, os lagos, as lagoas e os lençóis 

freáticos, como é chamada a camada de água que fica sob o solo. Aqui no Brasil, essas 

fontes, que já são mal distribuídas pelo território, sofrem com a poluição. 

 Os rios estão com a qualidade de suas águas comprometida. É que, ao mesmo 

tempo em que fazem uso das águas, as indústrias lançam nelas toda a sujeira que 

acumulam enquanto estão trabalhando. Grande parte dessa sujeira é formada por 

substâncias venenosa às plantas e aos animais. Por isso, vemos com freqüência peixes 

mortos em rios e lagos. 

 Alguns cientistas acreditam que o aumento do consumo de água doce somado à 

sua poluição são os fatores que mais vão colaborar para a redução desse líquido no 

nosso planeta. Pesquisadores avaliam que num futuro próximo alguns países poderão 

brigar mais por reservas de água doce do que por petróleo. E essa “crise da água” 

poderá acontecer no século 21. 

 Por isso, temos a importante tarefa de evitar o desperdício de água doce e 

reduzir a poluição. Não devemos também nos esquecer de recuperar o que já foi 

destruído. Será preciso muito trabalho para trazer de volta a qualidade desse líquido 

que se torna cada vez mais raro. 

 A grande preocupação dos cientistas é que, ao contrário de outros recursos, 

como o petróleo, para o qual existem meios de compensar a falta, a água doce não tem 

substituto. Então, é bom controlar a torneira! 

 

Ciências Hoje das Crianças, n. 80, maio 1998. 
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Interpretação de texto 

1- Por que a água doce é tão valiosa no nosso planeta? 

2- Quais são as principais fontes de água doce? 

3- Por que as águas dos rios estão sendo poluídas? 

4- Por que a água doce é mais importante que o petróleo? 

5- O que quer dizer “crise da água”? 
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APÊNDICE E -  Programa de Remediação Fonológica  

 

PROGRAMA DE REMEDIAÇÃO FONOLÓGICA  
 

 
 
 

1°SESSÃO 
 

 
1)Reconhecimento do alfabeto 

 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������

������
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2° SESSÃO 
 

    
1)Reconhecimento do alfabeto: 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������

�������
 
2)Identificação de palavras dentro de uma frase: 
O pato mora no lago.  
O menino está pescando no rio.  
As crianças brincam de roda.  
A girafa passeia com outros animais da floresta.  
Pedro e sua mãe foram à feira comprar frutas.  
Depois de pescar os peixes, Pedro e João foram para casa. 
O muro da casa do menino estava muito escuro.  
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3° SESSÃO 
 
1)Reconhecimento do alfabeto: 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������

�������
 
2) Identificação de palavras dentro de uma frase: 
O macaco está na arvore  
Maria e Pedro brincam de roda  
O barco afundou no mar  
João comprou uma bola colorida  
O vidro da janela está quebrado  
O elefante vive no zoológico 
As meninas passearam no parque  
 
 
3) Identificação e manipulação de silabas na palavra: 
Vaso – Vaca  
Batom – Baleia  
Caju – Casa  
Sabão – Sapo  
Cobra – Cola  
Maca – Mala  
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4° SESSÃO 
 

1)Reconhecimento do alfabeto: 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������
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2) Identificação de palavras dentro de uma frase: 
As crianças saíram de férias da escola  
Os meninos jogam bola na rua  
A casa está pintada de verde 
O peixe vive no mar  
Ana comprou uma boneca de pano  
O telhado da casa é novo  
João e Pedro soltaram pipa ontem  
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Folha – Fogo  
Pato – Pare  
Rato – Rabo 
Bolo – Boca  
Tarefa – Tapete  
Vinho - Vida 
 
4) Síntese fonêmica: 
Rosa  
Foca  
Bonito  
Fita  
Pasta  
Gato  
Cogumelo  
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5° SESSÃO 

 
1)Reconhecimento do alfabeto: 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������

�������
 
 
2) Identificação de palavras dentro de uma frase: 
A garota está brincando na rua.  
Os meninos brincam de bola.  
O macaco passeava com outros animais na mata.  
Mara e sua mãe foram à feira comprar ovo.  
Depois de comprar as frutas, Luis e Ana foram para casa.  
Os meninos estão pulando no parque.  
A cobra está na árvore.  
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas dentro na palavra: 
Pato – Pátria  
Tatu – Taça 
Malha – Mala  
Vaso – Vaca  
Mola – Moda 
Casa – Capa  
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4) Síntese fonêmica: 
Café  
Papai  
Cedo 
Rato  
Casa  
Tatu  
Pato  
 
 
5) Rima: 
Chegada – Empada  
Florido – Gemido  
Mel – Céu  
Porão – Anão  
Corro – Morro  
Ninho – Vinho 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



� ����

6°SESSÃO 
 

1)Reconhecimento do alfabeto: 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������

�������
 
 
2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
Luis e João brincam de pipa  
O barco afundou no mar  
Maria comprou uma boneca rosa  
A régua da Ana está quebrada  
O elefante vive no zoológico 
As meninas passearam no parque  
Os pássaros fizeram ninho na árvore  
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Vela – Velha  
Sabão – Sapo  
Cola – Cobra  
Lata – Laje  
Faca – Fada  
Panela – Palhaço  
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4) Síntese fonêmica: 
Chave 
Vila 
Pesca  
Mamadeira 
Chupeta  
Festa  
Noite  
 
       
5) Rima: 
Pente – Dente  
Calça – Falsa  
Gato – Rato  
Coração – Injeção  
Nave – Chave  
Pia – Mia  
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
 / p/ = 
pato  
Bala  
Batata  
Sapato  
Padaria  
Sabonete  
Tapete 
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7°SESSÃO 
 

1)Reconhecimento do alfabeto: 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������

�������
 
 
2) identificação de sílabas dentro de uma frase: 
Camila está brincando na escola 
Marcela montou uma loja 
O menino chutou a bola no vizinho  
O bolo de fubá ficou pronto  
Carol e Julia foram à feira comprar flores  
Depois de comprar a bola, Ana e Luis foram para casa  
Os cachorros estão correndo na rua 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Bola – Bota  
Folha – Fogo  
Pedra – Peça  
Colar – Copo  
Rocha – Rosa  
Ovo – Olho  
 
4) Síntese fonêmica: 
Nome  
Rosa  
Viola  
Bonita  
Famosa  
Fita  
Cabelo  
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5) Rima: 
Rolha – Bolha  
Fogo – Jogo  
Pato – Mato  
Calça – Falsa    
Gente – Quente  
Trave – Chave  
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/t/ =  
Tapete  
Dado  
Telefone 
Tatu  
Sapato  
Caderno  
Médico 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 

Roda 
Lobo  
Pedra 
Bolo 
Chave  
Nota  
Dente  
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8ª SESSÃO 
 

1)Reconhecimento do alfabeto: 
 

������������������������	���
�����������
���

�����������������������������������������
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
A garota está brincando na rua 
Os meninos brincam de bola 
O macaco passeava com outros animais na mata 
Mara e sua mãe foram a feira comprar ovos 
Depois de comprar as frutas, Luis e Ana foram para casa 
Os meninos estão pulando no parque 
A cabra está na árvore 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Pato – Pátio 
Tatu – Talo 
Boné – Botão 
Vaso – Vaca 
Mola – Moda 
Casa – Capa 
 
4) Síntese fonêmica: 
Café  
Papai 
Cedo 
Pato 
Rato 
Casa 
Tatu 
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5) Rima: 
Chegada - Empada 
Florido – Gemido 
Hotel – Pastel 
Sabão – Porão 
Emoção – Coração  
Cachorro – Socorro 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/k/ =  
Casa  
Gota  
Sacada  
Curva 
Gaiola  
Suco 
Escola 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Xícara 
Mesa 
Pipa 
Sala 
Fila 
Roda 
Taco 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
Final: 
Mesa - mês 
Peça - pés  
Chamar – chama 
Sonhar – sonha 
Vila – viu 
Fino - fim 
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Inicial: 
Pato - ato 
Boca - oca 
Vida - ida 
Calça - alça 
Filha - ilha  
Casa - asa  
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9ª SESSÃO 
 
1)Reconhecimento do alfabeto: 
  

������������������������	���
�����������
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
Luis e João brincam de pipa 
O barco afundou no mar 
Maria comprou uma boneca rosa 
A régua de Ana está quebrada 
O elefante vive no zoológico 
As meninas passeiam no parque 
O céu está estrelado 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Palito – panela 
Sabão – Sapo 
Tela – terra 
Limão – Lixo 
Faca – Fada  
Chuva – Chute 
 
4) Síntese fonêmica: 
Chave 
Vila 
Pena 
Madeira 
Chupeta 
Festa 
Nota 
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5) Rima: 
Farinha – Galinha 
Pente – Dente 
Massa – Taça 
Bico – Rico 
Batalha – Muralha 
Trave – Grave 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/b/ = 
Barco  
Sabonete 
Dado 
Pato  
Sapato 
Beleza 
Tabuleiro  
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Vaca 
Caju 
Bicho 
Boneca 
Janela 
Vitamina 
Comida 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Maré - mar 
Pare - par 
Rio – ri 
Aro - ar 
Ler - lê 
Calo – cal 
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(inicial) 
Dia - ia 
Bar - ar 
Gavião - avião 
Tarde - arde 
Bolsa - ouça 
Curso - urso 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Saco (/K/ por  /p/) 
Sino (/s/ por o /p/) 
Orelha (/r/ por /v/)  
Gato (/g/ por /r/) 
Pia (/p/ por /d/) 
Rato (/r/ por /b/) 
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10ª SESSÃO 
 

1)Reconhecimento do alfabeto: 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase:  
A menina está brincando na escola 
Os meninos brincam de carrinho 
O menino chutou a bola no vizinho 
O pássaro voava com outros animais da floresta 
Carol e Julia foram à feira comprar flores 
Depois de comprar flores, Carol e Julia foram para casa 
Os meninos estão correndo na rua 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Machado – Macaco 
Cavalo – Caderno 
Futebol – Fumaça 
Cobra – Colo 
Rosa – Rocha 
Pato – Palha 
 
 
4) Síntese fonêmica: 
Nome 
Rosa 
Viola 
Bonita 
Famosa 
Fita 
Camelo 
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5) Rima: 
Mato – Pato 
Maço – Braço 
Trave – Chave 
Sozinha – Vizinha 
Martelo – Castelo 
Mel – céu 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/d/ = 
Doce  
Tatu  
Antena  
Bola  
Droga  
Danone  
Bexiga 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Peru 
Peruca 
Mato 
Buraco 
Vareta 
Amarelo 
Cabeça 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Pés - pé 
Mar - má 
Calor - calo 
Osso – os 
Sino - sim 
Doces - doce 
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(inicial) 
Chuva - uva 
Ovo - vô 
Curso - Urso 
Machado - achado 
Novo - ovo 
Pano – ano 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Bomba (/b/ por /t/) 
Gente (/j/ por /k/) 
Mola (/m/ por /s/)  
Tapa (/t/ por /k/) 
Mala (/m/ por /s/) 
Casa (/z/ por /r/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Amú - uma   
Missa - assim    
Alé - ela 
Ova - avó 
Ola - alô 
Las - sal 
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11ª SESSÃO 
 

           1)Reconhecimento do alfabeto: 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase:   
O boi está no pasto 
Bruno e João brincam de pião 
A bicicleta quebrou na rua 
Carlos comprou um livro azul 
A blusa de Antonio está rasgada 
A girafa vive no zoológico 
As meninas brincam no jardim 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Vaso – Vaca 
Batom - Baleia 
Caju – Casa 
Cola – copo 
Mapa – Mata 
Tatu – Táxi 
 
 
4) Síntese fonêmica: 
Cara 
Janela 
Cadeira 
Sala 
Limonada 
Mala 
Cavalo 
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5) Rima: 
Sabão – limão 
Pão – chão 
Anel– Chapéu  
Mola – Gola 
Chave – Trave 
Faça – Massa 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/g/= 
Cavalo 
Agora 
Galinha 
Cachorro 
Agulha 
Cola 
Agosto 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Coruja 
Figura 
Medo 
Xerife 
Foge 
Fera 
Perigosa 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Pare - par 
Rio – ri 
Paz – pá 
Sol – só 
Fino – fim 
Pares - pare 
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(inicial) 
Boi – oi 
Moço – osso 
Rato – ato 
Galho – alho 
Bala – ala 
Pé – é 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Rio (/r/ por /f/) 
Jogo (/j/ por /f/) 
Cobra (/ó/ por /a/) 
Rosto (/r/ por /p/) 
Mala (/l/ por /t/) 
Tomada (/m/ por /r/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Ogof - fogo 
Alas - sala 
Adaf - fada 
Asac - casa 
Eva - ave 
Zul - luz 
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12ª SESSÃO 
 

           1)Reconhecimento do alfabeto: 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
A menina brincava com o cão 
O menino saiu de férias da escola 
O cão comeu a comida do gato 
Lia e Bia foram a praia tomar sol 
Depois de tomar sol, Lia e Bia foram para casa. 
Os gatos estão brincando no telhado 
A festa está divertida 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Bala - Bacia 
Pedaço – Peneira 
Mala – Mapa 
Rata – Raça 
Foca – Foto 
Copo- Copa 
 
4) Síntese fonêmica: 
Lua 
Sapo 
Cinema 
Lápis 
Nata 
Pipoca 
Panela 
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5) Rima: 
Tapete – Foguete 
Fonte – Ponte 
Visão – verão 
Zelador – ventilador 
Novo – povo 
Mão – pão 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/m/= 
Amarelo 
Música 
Navio 
Natal 
Natural 
Morango 
Ameixa 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Faca 
Vaso 
Sino 
Tecido 
Moleca 
Mágico 
Pirado 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Ouvir – ouvi 
Vela – véu 
Paz – pá 
Jogar – joga 
Sol – só 
Mas - má 
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(inicial) 
Cobra - obra 
Amar – mar 
Machado – achado 
Molho – olho 
Dama – ama 
Casa – asa 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Nota (/t/ por /v/) 
Amora (/m/ por /g/ ) 
Mão (/m/ por /k/) 
Conta (/k/ por /p/) 
Tampa (/t/ por /R/) 
Luxo (/x/ por /t/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Roma - amor 
Ova - avó 
Ues - seu 
Arac - cara 
Ocas - saco 
Missa - assim 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
Bruno e João brincam de bola 
O pneu do carro furou 
Ana comprou um casaco novo 
O livro do Pedro está rasgado 
Os bichos vivem no circo 
As meninas foram ao cinema 
O som da festa quebrou 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Salada – Sacola 
Bolo – Boca 
Cabelo – Cabeça 
Facada – Família 
Gato – Galo 
Coelho – Comida 
 
 
4) Síntese fonêmica: 
Carro 
Fome 
Buraco 
Mato 
Navio 
Xerife 
Futebol 
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5) Rima: 
Abelha – Orelha 
Pato – Gato 
Ninho - Vinho 
Pão – Cão 
Chapéu – Anel 
Melado - Gelado 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/n/= 
Natal 
Dente 
Mágico 
Telefone 
Noite 
Neve 
Maio 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Brecha 
Chato 
Viola 
Famosa 
Cabelo 
Bolsa 
Beleza 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Pés - pé 
Mar - má 
Calo - cal 
Osso – os 
Lutar – luta 
Lençol – lenço  
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(inicial) 
Chuva - uva 
Ovo - vô 
Tira - ira 
Machado - achado 
Novo - ovo 
Pano – ano 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Lutar (/t/ por /g/) 
Chama (/�/ por /k/)) 
Barba (/r/ por / m/) 
Mar (/r/ por /s/) 
Boi (/b/ por /f/ ) 
Rouca (/R/ por /l/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Ias - sal 
Onis - sino 
Mis – sim 
avu – uva 
Ier - rei 
Ica - aqui 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
As crianças estudam para a prova 
A filha de dona Ana foi a padaria 
Nas férias eu vou para praia 
Meu avô vive no sítio 
Eu gosto de futebol 
Minha prima Ana foi ao mercado comprar bolacha 
A planta precisa ser regada 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra:  
Sala – Saco 
Folha - Fogo 
Fada – Faca 
Panela – Pateta 
Rocha – Rosa 
Taxa – Tapa 
 
4) Síntese fonêmica: 
Bola  
Faca  
Selo  
Dente 
Chuva  
Pato  
Mola  
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5) Rima: 
Folha – Bolha  
Prego – Cego 
Rato – Gato  
Fonte – Ponte  
Pente – Dente  
Trave – Chave 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/f/= 
Fogo 
Fato 
Elevador 
Vaca 
Vento  
Fácil 
sanfona 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Vaca  
Caju  
Bruxa  
Bolsa  
Janela  
Vidro  
Baleia  
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Maré - mar 
Pare - par 
Rio – ri 
Aro - ar 
Ler - lê 
Calo – cal 
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(inicial) 
Dia - ia 
Bar - ar 
Gavião - avião 
Tarde - arde 
Bolsa - ouça 
Curso - urso 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Pasto (/s/ por /r/) 
Sou (/s/ por /v/) 
Novo (/n/ por /p/) 
Rato (/r/ por /m/) 
Calos (/l/ por /R/) 
Gola (/g/ por /c/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Ies – sei 
Odal – lado 
Mif – fim 
Miv - vim 
Alas – sala 
ocas - saco 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
Meu tio Chico foi ao cinema assistir um filme 
Minha casa fica perto da escola 
O relógio da Joana quebrou 
O cachorro escondeu o osso 
O gato subiu no telhado 
Ana mora em outra cidade 
Na arvore tem um ninho de passarinho.  
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Casa - Cacho 
Lago – Lado 
Vaca – Vaso 
Fase- Face 
Pico - Pino  
Patins - pateta 
 
4) Síntese fonêmica: 
Meia  
Bolsa  
Navio  
Banana 
Bruxa  
Praça  
Fivela  
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5) Rima: 
Chuvoso – Amoroso  
Cão – Pão  
Nada – fada 
Mala – fala  
Mel – Céu  
Cor – Dor  
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/s/: 
Sacola 
Casa 
Salário 
Socorro 
Esforço   
Macio 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Bolo 
Peruca 
Muro 
Colorido 
Pente 
Filme 
Cansada 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Seis - sei 
Sol - só 
Livros - livro 
Mau - má 
Subir – subi 
Sono – som 
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(Inicial) 
Pano – ano 
Sela – ela 
Chuva - uva 
Parte – arte 
Dama – ama 
Fato - ato 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Paro (/p/ por /k/) 
Rio (/R/ por /p/) 
lar (/l/ por /m/) 
Parto (/r/ por /s/) 
Serra (/R/ por /l/) 
Circo (/r/ por /s/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Amos – soma 
Mu – um 
Iac – cai 
Alôs – sola 
Uburu - urubu 
Ona - ano 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
A janela na casa da minha avó quebrou 
João ganhou um par de patins 
Valéria é professora de matemática 
O rato roeu a roupa do rei  
Hoje eu tomei um suco de laranja sem gelo 
Na festa de aniversario de Pedro tinha muitos doces 
Vera pintou o cabelo de vermelho 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Fofoca - foguete 
Boneca- Bonita 
Lago- lado 
Fada - faca 
Casa- cara 
Vaso- vale  
 
 
4) Síntese fonêmica: 
Janela  
Cavalo 
Vaca 
Maluca 
Boneca 
Chave 
Camelo 
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5) Rima: 
Gola - mola 
Melado – Gelado  
Moleza – beleza 
Filho – milho 
Pata - mata 
Mar- par 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/x/: 
Xadrez 
Inchado 
Espada 
Sanfona 
Enchente 
Macete 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Lua 
Sol 
Cansada 
Comida 
Chave 
Lixo 
Telefone 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(Final) 
Massa - mas 
Ver – vê 
Réu - ré 
Sereia -serei 
Fino - fim 
Como - com 
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(Inicial) 
Touro - ouro 
Soca - oca 
Cobra - obra 
Sela - ela 
Abrigo – brigo 
Cano - ano 
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Gato (/g/ por /b/) 
Cego (/s/ por /p/) 
Osso (/s/ por /v/ ) 
Dente (/d/ por /p/) 
Xis (/X/ pr /g/) 
Lua (/l/ por /r/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Ies – sei 
Odal – lado 
Mis – sim 
Uev – véu 
Ocas - saco 
Avu - uva 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
O macaco Peteleco é medroso 
O macaco tem medo de subir em árvore 
A menina, depois do almoço, tirou uma soneca 
O sapo foi visitar seus amigos na floresta 
A anta e a onça se encontraram na mata 
O sapo gosta de nadar na lagoa 
O dia está ensolarado 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Molha - mola 
Pato - pátio 
Bolo - boca 
Colar - cola 
Lápis - laje 
Fada - faca  
 
 
4) Síntese fonêmica: 
Bolsa  
Papel 
Céu  
Nuvem  
Saúde 
Pássaro 
Cavalo 
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5) Rima: 
Beleza- Pureza 
Gente – pente 
Macia – bacia 
Fim – Sim  
Pão - Cão  
Amor - sabor 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/v/= 
Avião 
Voar 
Girafa 
Safado 
Fabrica 
Vassoura 
Telefone 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Famosa 
Bolso 
Cabelo 
Boi 
Namorado 
Pirado 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(final) 
Seis - sei 
Sol - só 
Pesa - pés 
Mau - má 
Subir – subi 
Sino - sim 
 
 
 



� ��
�

(Inicial) 
Aloja – loja 
Sela – ela 
Luva – uva 
Parte – arte 
Boca – oca 
Touro – ouro 
  
9) Substituição de fonemas: 
Mala (/l/ por /k/) 
Terra (/t/ por /s/) 
Moda (/d/ por /l/) 
Usa (/s/ por /v/) 
Couro (/k/ por /t/) 
Chuva (/�/ por /l/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Amor – Roma 
Uburu – urubu 
Assim – missa 
Miv – vim 
Lãs – sal 
Los - sol 
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2) Identificação de palavra dentro de uma frase: 
Rosa e Pitoco começam a namorar 
A vaca sonhou que estava dançando 
O peru achou uma peruca no toco 
Depois de viajar, o caracol sentou numa pedra. 
O mágico ganhou uma flor de Regina 
O menino pintou o muro bem colorido 
A família de Carla é grande 
 
 
3) Identificação e manipulação de sílabas na palavra: 
Sofá - sono 
Ovo – olho 
Sacola – salada 
Fogo - folha 
Tatu - táxi 
Malha - mala  
 
 
4) Síntese fonêmica: 
Camisa 
Fruta 
Sacola 
Girafa 
Gaiola 
Professor 
Aluno 
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5) Rima: 
Umbigo – amigo 
Palha – malha 
Bel - mel  
Ano - pano 
Pão – mão 
Ninho - pinho 
 
 
6) Identificação e discriminação de fonemas: 
/z/=  
Usa 
Casa 
Zebra 
Calça 
Selo 
Zorro 
Museu 
 
 
7) Segmentação de fonemas: 
Faca 
Vaso 
Sino 
Tecido 
Mágico 
Viola 
Zero 
 
 
8) Subtração de fonemas: 
(Final) 
Mesa - mês 
Peça - pés  
Chamar – chama 
Gritar – grita 
Aro - ar 
Final - fina  
 
 



� ����

(Inicial) 
Pato - ato 
Chave - ave 
Cidade - idade 
Calça - alça 
Filha - ilha  
Sino - Hino  
 
 
9) Substituição de fonemas: 
Lama (/l/ por /ch/) 
Chave (/ch/ por /n/) 
Cola (/c/ por /b/) 
Pasta (/p/ por /b/) 
Boca (/b/ por /t/) 
Vela (/l/ por /lh/) 
 
 
10) Transposição de fonemas 
Avu – uva 
Ias – sal 
Alôs – sola 
Amor – Roma 
Missa – assim 
los - sol 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE TABELAS, GRÁFICOS, ABREVIATURAS
	LISTA DE GRÁFICOS
	LISTA DE ABREVIATURAS

	SUMÁRIO
	1. INTRODUÇÃO
	2. REVISÃO DA LITERATURA
	3. OBJETIVO
	4. MATERIAL E MÉTODO
	5. RESULTADOS DISCUTIDOS
	CONCLUSÃO
	BIBLIOGRAFIA
	ANEXOS

