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RESUMO 

A literacia emergente é reconhecida como imprescindível para a aprendizagem em 

leitura e escrita, sendo a consciência fonológica uma de suas competências. O presente 

estudo teve como objetivo analisar o impacto da estimulação da consciência fonológica 

na promoção da aprendizagem formal da leitura e escrita em crianças pré-escolares. 

Tendo como critério de participação na pesquisa, crianças com frequência regular à 

escola e não apresentar déficits perceptivos ou cognitivos. O estudo baseou-se em dois 

momentos de avaliação, um período de pré-teste, seguido da implementação de um 

programa de intervenção e posteriormente um pós-teste. 

Trata-se de uma abordagem quase experimental, na qual um grupo de 24 crianças entre 

5 e 6 anos de idade realizou testes cognitivos de inteligência não verbal (R2), Teste de 

Habilidades e Competência Pré-Alfabetização e de tarefa consciência fonológica. 

Depois foi aplicado um programa de intervenção de consciência fonológica com 

duração de 20 sessões semanais de 30 minutos cada, as crianças foram reavaliadas com 

a tarefa de consciência fonológica em três componentes.  

Os resultados do pré teste e pós teste e das comparações realizadas, indicam resultados 

positivos do programa na consciência fonológica das crianças, em duas das três 

subtarefas analisadas: identificando rimas e representando fonemas com letras.  

A presente pesquisa, em consonância com pesquisas realizadas no Brasil e em outros 

países, mostra ser possível um trabalho voltado para o desenvolvimento da consciência 

fonológica em crianças de pré-escola independentemente do seu nível socioeconómico. 

 

Palavras-chave: literacia emergente; consciência fonológica; pré-escola 
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ABSTRACT 

Emergent literacy is recognized as indispensable for learning in reading and writing, 

and phonological awareness is one of its competencies. Considering this, the present 

study aims to analyze the impact of phonological awareness stimulation on the 

promotion of formal learning of reading and writing in preschool children. 

Having as a criterion for participation in the research, children with regular attendance 

at school and not presenting perceptual or cognitive deficits. The study was based on 

two evaluation moments, a pre-test period, followed by the implementation of an 

intervention program and later a post-test. 

For this purpose, this paper proposes a quasi-experimental approach in which a group of 

24 children aged 5 to 6 years performed cognitive tests of non-verbal intelligence (R2), 

Pre-Literacy Skills and Competence and phonological awareness task before. After a 

phonological awareness development project lasting 20 weekly sessions of 30 minutes 

each, the children were reassessed with the phonological awareness task in three 

components. 

The results of the pre-test and post-test and of the comparisons performed, indicate 

positive results of the program on the children's phonological awareness in two of the 

three subtasks analyzed: identifying rhymes and representing phonemes with letters.  

The present research, in line with research conducted in Brazil and other countries, 

shows that it is possible to develop phonological awareness in preschool children 

regardless of their socioeconomic level. 

Keywords: emergente literacy; phonological awareness; preschool 
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INTRODUÇÃO 

Ler é uma das habilidades fundamentais para o exercício pleno da cidadania, conferindo 

uma competência extraordinária, pois dá acesso a experiências, conhecimentos, 

reflexões, sentimentos, desejos de quem decidiu usar a escrita para se comunicar, e que, 

apesar de podermos pensar ser um processo antigo, tem “somente” 5000 anos (Martins, 

2002). Apropriada do poder da leitura as pessoas aumentam as possibilidades e 

conseguem vencer barreiras do espaço e do tempo. Compreender e dominar a leitura 

tornou-se por isso uma exigência universal. A leitura é uma constante fonte de 

aprendizagem e conhecimento, oportunizando o desenvolvimento pessoal nos seus 

aspectos intelectual, ético, cívico, com efeitos de aumento do potencial humano.  

Ao longo das últimas décadas, vários esforços têm sido desenvolvidos no sentido de 

tornar a leitura e a escrita acessível a todos. O objetivo é que todas as crianças aprendam 

a ler e escrever nos primeiros anos de escolaridade, de modo que, na adolescência, 

dominem perfeitamente a leitura e as regras ortográficas. Estudos realizados na 

população brasileira evidenciaram sérios problemas na competência de leitura e escrita 

de alunos (Capovilla, 2005), com isso, o estímulo das competências relacionadas à 

aquisição da leitura e escrita, poderá ser útil para apontar a importância do 

desenvolvimento dessas habilidades na pré-escola. A detecção precoce de problemas no 

desenvolvimento dessas competências pode ser um avanço para identificação de 

práticas pedagógicas mais eficientes.  

A investigação da forma de como se realiza a aprendizagem da leitura e das 

competências facilitadoras dessa aprendizagem tem provocado o interesse de vários 

estudiosos do assunto (Castro & Gomes, 2000; Spear-Swerling & Sternberg, 1996). Os 

achados desses estudos têm revelado que o modo como as crianças iniciam a 

aprendizagem formal da leitura, direciona o seu percurso escolar, entretanto é 

igualmente influenciado pelas experiências e oportunidades disponibilizadas antes da 

alfabetização. Como exemplo, temos estudos mostrando que crianças em idade pré-

escolar, que vivem em ambiente familiar com alto índice de exposição à material 

impresso, em que pais têm elevados índices de literacia, adquirem em geral um 

significativo conhecimento de conceitos associados com a leitura e com a relação entre 

a oralidade e escrita, anteriormente ao iniciarem a aprendizagem formal (Cadime et al., 

2009; Lopes, 2010; Martins & Niza, 1998). 
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Embora a exposição a livros e materiais impressos sejam importantes na aquisição da 

leitura, essa não se processa de forma automática e natural, ou seja, na ausência de 

instrução formal. A aprendizagem da leitura geralmente demanda da interação com um 

adulto que de forma sistemática conduz a atenção da criança para as letras e para o 

código alfabético. Sim-Sim (2001), alega que a aprendizagem da leitura é um processo 

que se inicia bem antes do seu sistema formal e o seu êxito depende das experiências e 

conhecimentos da criança, particularmente ao nível da consciência fonológica. Segundo 

Gombert (cit. in Horta & Alves Martins, 2004) a consciência fonológica é a capacidade 

de identificar as componentes fonológicas das unidades linguísticas independentemente 

do seu significado, mantendo “a capacidade de perceber que as palavras são constituídas 

por sons, os fonemas e que a esses fonemas correspondem letras ou grafemas” (Horta & 

Alves Martins, 2004, p.214). Estudos tem demonstrado que as crianças têm uma 

percepção implícita a unidades fonêmicas das palavras e sílabas, e crianças entre 3 e os 

4 anos já apresentam habilidade para manipular conscientemente as sequências de 

fonemas (Lima, 2009; Sim-Sim, 1998; Yopp & Stapleton, 2008). As investigações 

revelam que a consciência fonológica apresenta uma evolução significativa como 

resultado da instrução em um sistema alfabético e escrita (Martins & Farinha, 2006; 

McGuinness, 2005). 

Levando em consideração a importância do desenvolvimento da consciência fonológica 

para a aprendizagem da leitura e escrita faz-se indispensável intervir no contexto pré-

escolar aplicando um programa de treino da consciência fonológica percebendo de que 

maneira os resultados deste treino são significativos. Considerando que as crianças 

oriundas de meios desfavorecidos são as que menos contam com experiências 

linguisticamente estimulantes, evidenciando dificuldades nesta área, e que a escola de 

educação infantil é responsável por atenuar estas insuficiências (Lopes, 2006), passa a 

ser essencial os educadores saberem como realizar uma intervenção com tarefas 

estimulantes e ao mesmo tempo que facilitam o desenvolvimento da consciência 

fonológica compreendendo que esta capacidade se encontra diretamente associada com 

a aprendizagem da leitura e escrita (Sim-Sim et al., 2008). 

Em 2009, a frequência na Pré-escola no Brasil passou a ser obrigatória com a alteração 

na legislação educacional. As Secretarias Municipais de Educação passaram a ser 

orientadas por documentos oficiais publicados pelo Ministério da Educação, que 

apresentam princípios norteadores para a Educação Infantil. Assim, foram criados o 
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Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (RCNEI) (Brasil, 1998) e as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil (DCNEI) (Brasil, 2010). Em 

2017 foi criada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que é um documento 

normativo que define o conjunto progressivo de aprendizagens essenciais que todos os 

alunos devem desenvolver ao longo da Educação Básica, e que marca um salto histórico 

ao reconhecer a Educação Infantil como uma etapa essencial e estabelecer direitos de 

aprendizagem para as crianças de 0 a 5 anos (BRASIL, 2017). Um dos campos de 

experiência que compõe o BNCC refere-se à implicação da criança no mundo da 

linguagem e seu contacto com a escrita e leitura de diversos tipos textuais e a 

importância desse convívio para a construção de hipóteses de escrita e leitura, 

envolvendo o desenvolvimento de competências básicas facilitadoras para a 

aprendizagem de leitura e escrita. Diante dessas novas perspectivas no cotidiano da 

aprendizagem na educação infantil, é de grande contribuição a orientação do educador 

no desenvolvimento de atividades que possibilitam estimular a consciência fonológica 

durante a sua prática pedagógica.  

Mediante o que as teorias demonstram sobre a importância da estimulação das 

habilidades e conhecimentos considerados facilitadores da aprendizagem da leitura e 

escrita, entre as quais a habilidade de consciência fonológica, foi proposto um trabalho 

de orientação da educadora e intervenção com os alunos da Pré-escola II, última série 

do ciclo da Educação Infantil, com idade entre 5 e 6 anos, de classe socioeconómica 

média baixa, moradores de uma comunidade situada na zona sul da cidade do Rio de 

Janeiro. Foi investigado através teste formais o conhecimento e desenvolvimento da 

consciência fonológica das crianças. Foram aplicados dois testes, R2 que avalia a 

inteligência não verbal e THCL que avalia as habilidades e conhecimentos pré-

alfabetização e aplicada uma tarefa de consciência fonológica que avalia os 

componentes de identificação de rimas, contando sílabas, identificação de fonemas 

iniciais iguais, escrita de nomes de figuras representando fonemas com letras. Após os 

resultados foi proposto um programa de treinamento de consciência fonológica em 

crianças de pré-escola. A importância deste trabalho na educação infantil justifica-se 

pelo impacto da habilidade de consciência fonológica para a aprendizagem formal da 

leitura e da escrita (Adams et al., 2005). 

O programa foi realizado uma vez por semana, sendo que cada nova tarefa proposta foi 

demonstrada pela pesquisadora na sala de aula com os alunos e observação direta da 
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educadora. A educadora ficou encarregada por realizar as atividades concretas com o 

objetivo de estimular o desenvolvimento da consciência fonológica com crianças de 

pré-escola, diariamente, com duração por volta de 15 a 20 minutos. As atividades 

seguiram uma sequência conforme seu grau de dificuldade, podendo ser flexíveis 

quanto à frequência e ordem a ser apresentada. 

No final do treinamento as crianças foram reavaliadas com a tarefa de consciência 

fonológica com o objetivo de compreender o impacto que do treinamento na sua 

aprendizagem.  

O sucesso na aquisição da leitura e escrita tem relação com inúmeros fatores, dentre 

esses, destacam-se as competências facilitadoras da aprendizagem da leitura e escrita – 

as competências metalinguísticas – e, dentro destas, a consciência fonológica (Adams, 

2005). A aprendizagem da leitura e escrita inicia-se antes mesmo da entrada da criança 

no 1º ano do Ensino Fundamental. Nos anos pré-escolares as crianças vão se 

apropriando de conhecimentos sobre a linguagem escrita, os quais se tornam 

facilitadores da sua aprendizagem formal (Justine & Kaderavek, 2002; Whitehurst & 

Lonigan, 1998). Com isso, se tiver um desenvolvimento satisfatório das habilidades 

consideradas precursoras da alfabetização, as estratégias e metodologias utilizadas pelo 

professor proporcionará às crianças meios de fazerem descobertas necessárias para que 

ocorra o processo de alfabetização.  

Embasado nessas informações pretende-se contribuir para a área de pesquisa e estudos 

da literacia emergente, analisando o papel de algumas dessas habilidades cognitivas e 

linguísticas como precursoras da alfabetização e no caso deste estudo a consciência 

fonológica.  

Em termos organizativos, optou-se pela seguinte estruturação do trabalho:  

enquadramento teórico; abordagem empírica, problemática e objetivos do estudo; 

seguindo-se a apresentação e análise dos resultados. as conclusões e a bibliografia. 
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ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

1. Educação Infantil no Brasil 

1.1. Breve histórico  

A Educação Infantil nem sempre teve um lugar de destaque na formação da criança 

pequena. A creche surgiu a partir da entrada da mulher no trabalho da indústria, sendo 

um lugar que elas podiam deixar seus filhos para trabalhar. No Brasil as creches 

serviam para outros fins, pois as creches populares atendiam as crianças filhos de 

trabalhadoras domésticas e da indústria e tinham por finalidade cuidar da alimentação, 

higiene e segurança física delas. Com o passar dos anos foram criados departamentos 

que com o intuito de cuidar, dar amparo e bem-estar social à criança. Foi na década de 

60 e meados de 70 do século, que foram instituídas novas políticas públicas sociais nas 

áreas da educação, saúde, assistência social, previdência, sendo acrescido à constituição 

que o nível básico da educação seria obrigatório e gratuito (Bach & Peranzoni, 2014). 

Em 1970, a evasão escolar e repetência das crianças das classes pobres no primeiro grau 

ocorrem de maneira crescente. Por esse motivo foi criada a educação pré-escolar, 

chamada educação compensatória, para crianças de quatro a seis anos para compensar 

as carências culturais existentes na educação familiar da classe baixa. É compensatória 

pelo conceito de que as carências culturais são fomentadas pelas famílias que não 

conseguem oferecer condições para um bom desenvolvimento escolar, e faltam-lhe 

requisitos básicos que não foram transmitidos por seu meio social e que seriam 

necessários para o sucesso escolar. Entretanto, essas pré-escolas não têm um caráter 

formal, pois não havia contratação de professores qualificados e remuneração suficiente 

para a construção de um bom trabalho pedagógico (Kuhlmann, 1998). 

Outro fator relevante é a diferença de oferta de trabalho entre as creches particulares e 

públicas. Enquanto as creches particulares desenvolviam atividades educativas, voltadas 

para os aspectos cognitivos, emocionais e sociais, as creches públicas prestavam um 

atendimento de caráter assistencialista, que consistiam na oferta de alimentação, higiene 

e segurança física, sendo, muitas vezes, prestado de forma precária e de baixa qualidade 

(Bach & Peranzoni, 2014).  
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A educação das crianças de 0 a 6 anos no Brasil estruturou-se, ao longo do século XX, a 

partir do desmembramento entre as creches, instituições vistas de cunho assistencial, 

que se destinam a cuidar das crianças de mulheres que precisam trabalhar fora de casa, e 

as pré-escolas, instituições com finalidade educacional, objetivando a preparação das 

crianças para o seu ingresso no ensino formal (Viana, Ribeiro & Barrera, 2017).  

1.2. Políticas Públicas da Educação Infantil 

No Brasil a atual Constituição Federal (Brasil, 1988) é assegurada a criança o direito ao 

acesso à creche e à pré-escola, prevendo o direito à educação desde o nascimento. Com 

a criação do Estatuto da Criança e do Adolescente (1990), lei n.8.069, os municípios 

passam a ser responsáveis pelo atendimento aos direitos da criança e adolescência, 

criando diretrizes municipais, A Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) em vigor 

(Brasil, 1996), no ano 2009 (Brasil, 2009) alterou a legislação educacional e passou a 

prever a obrigatoriedade da frequência ao sistema educativo das crianças de 4 a 17 anos, 

período que engloba da pré-escola ao ensino médio. Essa extensão da obrigatoriedade é 

incluída na LDB em 2013, consagrando plenamente a obrigatoriedade de matrícula de 

todas as crianças de 4 a 5 anos em instituições de Educação Infantil. A partir da 

modificação introduzida na LDB (2006), que antecipou o acesso ao Ensino 

Fundamental para 6 anos de idade, a educação infantil passa a atender as crianças de 0 a 

5 anos, havendo uma separação entre creches, destinadas ao atendimento das crianças 

de 0 a 3 anos, e as pré-escolas, destinadas às crianças de 4 e 5 anos (Brasil, 2006). 

A partir dessas publicações dá-se um avanço em relação à educação infantil. Estudos 

foram realizados com o objetivo de discutir a função da creche/pré-escola. Foi 

concluído que, independentemente da classe social, a educação da criança pequena é de 

suma importância e que todos deveriam ter acesso a ela. Tanto a creche como a pré-

escola são incluídas na política educacional, seguindo uma concepção pedagógica, 

juntando a ação familiar, deixando de ser de caráter assistencial, passando a ser um 

dever do Estado e direito da criança.  

Foram criados, pelo Ministério da Educação, documentos oficiais com a finalidade de 

orientar as Secretarias Municipais de Educação sobre os princípios norteadores para a 

Educação Infantil. Sendo os mais importantes o Referencial Curricular Nacional para a 
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Educação Infantil (RCNEI) (Brasil, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Educação Infantil (DCNEI) (Brasil, 2010).  

O RCNEI constitui-se um conjunto de referências e orientações, que visa orientar 

práticas educativas com o objetivo de promover e ampliar as condições necessárias para 

o exercício da cidadania das crianças brasileiras. É um guia, com uma proposta aberta, 

flexível e não obrigatória, de reflexão e orientação que pretende respeitar os estilos 

existentes e a diversidade cultural brasileira. Ele apresenta a criança como um sujeito 

social e histórico que constrói o conhecimento a partir das interações que estabelece 

com as outras pessoas. Com isso, é necessário conhecer e reconhecer cada criança como 

sujeito único em sua individualidade e diferença, cada qual com um jeito particular de 

ser e considerando o seu contexto social.  

Compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das crianças serem e estarem no mundo é o 

grande desafio da educação infantil e de seus profissionais. Embora os conhecimentos derivados 

da psicologia, antropologia, sociologia, medicina, et. possam ser de grande valia para desvelar o 

universo infantil apontando algumas características comuns de ser das crianças, elas permanecem 

únicas em suas individualidades e diferenças (BRASIL, 1998, p.45).  

É importante destacar que o RCNEI trabalha com a ideia de identidade, por ser essa a 

marca da diferença entre as pessoas, que sua construção se dá por meio das interações 

sociais estabelecidas pela criança, onde pelas quais se funde com o Outro para 

diferenciar-se dele.  

As DCNEI fazem parte de uma política nacional de direito à educação básica, uma 

política para a infância é um investimento social que considera as crianças como 

“sujeitos de direitos”, cidadãos em processo. Com isso, esse documento contempla o 

trabalho nas creches para as crianças de 0 a 3 anos e nas pré-escolas para as crianças de 

4 e 5 anos, norteando as propostas curriculares e os projetos pedagógicos, estabelecendo 

paradigmas para a própria concepção destes programas de cuidado e educação, com 

qualidade. Os princípios norteadores que as propostas pedagógicas das instituições de 

educação infantil devem respeitar são: 

a) Os princípios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem 

comum e ao meio ambiente;  

b) Princípios políticos dos direitos da cidadania, do exercício da criatividade e do respeito à 

ordem democrática; 

c) Princípios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de 

expressão nas manifestações artísticas e culturais. 

 



 

8 

 

Segundo o documento, no seu Artigo 9º (Brasil, 2010), as práticas pedagógicas que 

compõem a proposta curricular da educação infantil devem ter como eixo norteador as 

interações e as brincadeiras, o que enfatiza o caráter lúdico que deve fazer parte das 

atividades educativas realizadas, com essa faixa etária, porém com a intenção de 

promover o desenvolvimento infantil. Além dos objetivos educacionais a proposta 

pedagógica das instituições deve ter sua função sociopolítica, “[...] promovendo a 

igualdade de oportunidades educacionais entre as crianças de diferentes classes sociais 

no que se refere ao acesso a bens culturais e às possibilidades de vivência da infância” 

(Brasil, 2010, p. 17). As grandes diferenças entre as classes socioeconômicas em relação 

à quantidade e qualidade do material, e das experiências no ambiente familiar que 

podem dar suporte às competências facilitadoras da aprendizagem da leitura e escrita, 

destacando-se, nas classes socioeconômicas mais baixas, a menor quantidade de livros e 

o menor tempo dedicado a leitura compartilhada de histórias, faz com que as 

instituições de Educação Infantil tenham um papel fundamental para minimizar essas 

diferenças, oferecendo as experiências de contato com a linguagem escrita (Kirby & 

Hogan, 2008; Phillips & Lonigan, 2010). 

Na literatura há o reconhecimento que as crianças tendem a se beneficiar da frequência 

à educação infantil e que esses benefícios se correlacionam com a qualidade da 

educação recebida, sendo mais significante para as crianças pertencentes à classe 

socioeconômica mais baixa (Campos et al., 2011; Kagan, 2011; Melhuish, 2013). A 

avaliação da qualidade da educação infantil deve considerar a estruturação do currículo 

em geral e, de modo mais específico, as atividades pedagógicas realizadas.  

Recentemente, em 2017, foi criada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que 

define os direitos e objetivos de aprendizagem de todo aluno e aluna do Brasil e que, até 

2020 deverá ser implementada em todas as escolas do país. É um documento que 

orienta os conhecimentos e as habilidades essenciais que bebês, crianças e jovens de 

todo o país têm o direito de aprender durante toda a vida escolar. A Base estabelece 

Cinco Campos de Experiência para a Educação Infantil, que mostram quais são as 

experiências fundamentais para que a criança aprenda e se desenvolva. No campo da 

experiência: Escuta, Fala, Pensamento e Imaginação: 

Realça as experiências com a linguagem oral que aumentam as várias formas sociais de 

comunicação presentes na cultura humana, tais como cantigas, brincadeiras de roda, conversas, 

jogos cantados, parlendas, entre outros. Realça as experiências com a leitura de histórias que 
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possibilitam aprendizagens relacionadas à leitura, ao comportamento leitor, à criatividade, à 

representação e a linguagem escrita, instigar a criança a conhecer os detalhes do texto e das 

imagens e a ter contato com os personagens. O campo compreende as experiências com as práticas 

cotidianas de uso da escrita, sempre em contextos significativos e plenos de significados, 

promovendo imitação de atos escritos em situações de faz de conta, bem como situações em que as 

crianças se arriscam a ler e a escrever de forma espontânea, apoiadas pelo professor, que as engaja 

em reflexões que organizam suas ideias sobre o sistema de escrita (Trevisan, 2018, Nova 

Escola) 

Com as novas perspectivas de aprendizagem na Educação Infantil há a necessidade de 

promover aos educadores estudos de formação continuada na área de atuação. Assim, 

faz-se primordial que o educador tenha uma noção da importância das competências e 

habilidades a serem desenvolvidas na promoção da aprendizagem da leitura e escrita e a 

consciência do seu trabalho no processo de letramento. Com isso, é relevante realizar 

um trabalho de ação pedagógica com enfoque no desenvolvimento e construção da 

linguagem – sons, imagens, fala e escrita -, focando em propostas de jogos e atividades 

que possibilitam à criança pensar e dialogar com a linguagem. É importante ao educador 

um domínio de conhecimentos sobre a forma de desenvolver a consciência fonológica.  

Os estudos realizados vêm demonstrando que o trabalho pode ser iniciado na fase da 

Educação Infantil. No livro Consciência Fonológica em crianças pequenas, os autores 

sustentam essa ideia, argumentando que ele está ligado ao sucesso ou fracasso na 

primeira série. Assim destacam: 

Embora uma série de diferentes níveis de consciência linguística esteja, de uma forma ou de outra, 

pressuposta nos diálogos ou nas atividades da instrução inicial à leitura, já foi demonstrado que a 

consciência de crianças em idade pré-escolar acerca dos fonemas – dos sons da fala que 

correspondem mais ou menos a cada letra – tem um poder preditivo único, sendo responsável, 

estatisticamente, por até 50% da variância em sua proficiência na leitura no final da primeira série 

(Blachman, 1991;Juel, 1991; Stanovich, 1986; Wagner et al., 1994). Além disso, diante de uma 

escrita alfabética, o nível de consciência fonológica de uma criança ao entrar na escola é 

considerado o indicador individual mais forte do êxito que ela terá ao aprender a ler – ou, ao 

contrário, da probabilidade de que não o consiga (Adams, 1990; Stanovich, 1986; Adams 

et al., 2005, p. 20) 

A inclusão da consciência fonológica no projeto pedagógico, se faz importante no fato 

de preparar a criança para o processo de decodificação da língua por meio do estudo de 

grafemas, sons, sílabas e palavras, a partir de um pensamento mais aberto a novas 

descobertas e reflexões. Assim, o sucesso das primeiras fases da leitura e da escrita, 

depende também de um determinado nível de consciência fonológica assimilado 

anteriormente pela criança, seja de modo formal ou informal e que começa com a 

oralidade.  
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2. Literacia Emergente 

2.1. Conceito de Literacia Emergente  

Whitehurst e Lonigan (1998), definem literacia emergente como sendo um conjunto de 

competências, atitudes e conhecimentos, que se pressupõe serem imprescindíveis para a 

aprendizagem e desenvolvimento das formas habituais da leitura e escrita, e que 

precisam ser desenvolvidas precocemente. Foi a partir dos anos 80, que a conceituação 

de literacia emergente (Emergent Literacy), alcançou um maior destaque, após várias 

pesquisas que tinham como objetivo analisar os conhecimentos infantis, sobre a 

linguagem escrita, em etapas antes da aprendizagem formal. A terminologia Literacia 

Emergente é resultado de uma reflexão de dois termos que a caracterizam: a literacia 

ressalta interligação da leitura e escrita, enquanto linguagens e formas de comunicação, 

levando em conta que ambas se influenciam mutualmente ao longo do seu processo de 

desenvolvimento, e emergente, refere-se à precocidade e continuidade do processo de 

descoberta e acomodação da linguagem escrita, isto é, processo pelo qual as crianças se 

transformam em leitoras e escritoras (Teale & Sulzby, 1989; Mata, 2006).  

A Literacia Emergente é um processo que se inicia desde cedo e engloba, 

especialmente, o período pré-escolar da criança (Cruz & Ribeiro cit. in Pacheco, 2012), 

afirma que a aprendizagem da leitura e escrita pode acontecer desde cedo, sem que se 

defina quando é ou deva ser esse cedo, partindo das experiências disponibilizadas, 

sejam elas intencionais ou não, do ponto de visto do adulto. A criança começa suas 

explorações com papel e lápis ou canetas, ao tentar desenhar a realidade que as 

envolvem, para além de pessoas e objetos que as cercam, começam a fazer seus ensaios 

de representação da escrita. Nessas produções escritas das crianças, desde muito cedo, 

vemos rabiscos, garatujas, formas tipo letra, ou mesmo letras, que notadamente são 

diferentes dos seus desenhos. Esses ensaios revelam que as crianças, precocemente, 

estão alertas ao ambiente no qual a escrita está presente e nos mais diferentes meios e 

situações do seu dia a dia. Percebe-se que a consciência e conhecimentos que as 

crianças desenvolvem desde cedo ultrapassa o conhecimento de letras, sons e palavras. 

As crianças, mesmo com pouca idade, descobrem características da linguagem escrita 

que os adultos ainda nem pensam em ensinar-lhes formalmente como, por exemplo, as 

várias letras de uma palavra, ou que as letras que formam uma palavra devem estar 
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juntas, ou tampouco que palavras diferentes são escritas com letras diferentes (Clay, 

1998; Ferreiro & Teberosky, 1986). 

Nessa perspectiva, são vários os pilares em que o processo de literacia emergente se 

baseia (Mata, 2006), tais como: social, cultural, precoce, e contínuo, conceptual, ativo e 

participativo, contextualizado e significativo, funcional e afetivo. O contacto e a 

vivência que as crianças têm na idade pré-escolar, em especial a oportunidade, 

quantidade e diversidade de leitura e de investigação da linguagem escrita, assim como 

o sentimento de capacidade influenciam o desenvolvimento de competências de literacia 

emergente, bem como o envolvimento e sentimentos diante da leitura e escrita. (Rebelo, 

1990, p.11). Desse modo, a criança desde muito cedo desenvolve a sua compreensão 

sobre o código escrito, sendo que as suas funções de literacia estão relacionados na 

aprendizagem. Teale e Sulzby (cit. in Mata, 2006), enfatizam, que as crianças estão em 

constante construção do seu conhecimento sobre a linguagem escrita.  

Segundo Mata (2006), o processo de Literacia Emergente é cultural, pois a criança 

alcança os conhecimentos da leitura e da escrita por meio do contacto com o mundo que 

a rodeia, isto é, os conhecimentos que cada criança absorve são diferentes, visto que o 

mundo é composto por várias culturas e as experiências são diferentes em cada uma 

delas. O nível sociocultural dos pais é uma variável que influencia no desenvolvimento 

das práticas da literacia desenvolvidas pelas famílias, bem como o acesso ao material de 

escrita (Pacheco, 2012). Lynch, (2007), também aponta que pais de nível sociocultural 

baixo podem dar menos importância ao desenvolvimento da leitura e da escrita. Os pais 

são promotores educativos que possuem o papel importante neste processo. As 

interações mais primordiais surgem do ato de brincar e de contar histórias, pois 

oferecem a oportunidade às crianças à linguagem e às primeiras atividades de literacia 

(Vandermas-Peeler et al. cit. in Mata, 2006). O papel social na promoção da literacia 

parte da premissa da prática que cada grupo social influenciará através da exposição da 

criança a vários contextos no seu dia a dia. 

As experiências vividas pelas crianças, utilizando materiais como livros ou jornais, têm 

uma grande influência no sucesso da leitura e escrita das mesmas. As crianças mais 

novas constroem seus próprios conhecimentos através da exploração, sendo assim seres 

ativos de suas aprendizagens (Mata, 2008). De acordo com Vygotsky (1999, pp.117-

118), “o aprendizado desperta vários processos internos de desenvolvimento, que são 
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capazes de operar somente quando a criança interage com pessoas do seu ambiente e em 

cooperação com os seus companheiros”. Sendo assim, é de suma importância que, na 

educação Pré-Escolar, as crianças tenham contacto com diferentes formas de escrita.  

As pesquisas mostram que é de suma importância desenvolver certos conhecimentos e 

habilidades de leitura e escrita na pré-escola, porque favorecerá, não só o processo de 

alfabetização formal da criança, mas toda a sua vida escolar. As crianças que não 

tiveram em casa um ambiente rico em estímulos linguísticos serão beneficiadas com o 

desenvolvimento dessas habilidades (National Early Literacy Panel, 2009). 

Será durante a primeira infância, seja no ambiente da pré-escola, ou familiar, a literacia 

já começa a aparecer na vida da criança, ainda em um nível primário, entretanto 

fundamental para a alfabetização (National Early Literacy Panel, 2009). Nesse contexto, 

a criança é levada a participar de diferentes práticas de linguagem oral e escrita, pois 

ouve histórias lidas e contadas, canta quadrinhas, recita poemas e parlendas, ambienta-

se com materiais impressos, tais como: livros, revistas e jornais, pode reconhecer 

algumas das letras, seus nomes e sons, faz tentativas de representá-las por escrito, 

identifica sinais gráficos ao seu redor, entre outras atividades. Em resumo, na literacia 

emergente englobam-se experiências e conhecimentos sobre a leitura e a escrita 

aprendido por meio de brincadeiras lúdicas e adequadas à idade da criança, seja de 

modo formal na escola ou informal, antes de desenvolver as habilidades de leitura e 

escrita. Com isso se justifica a promoção da literacia emergente na educação da pré-

escola.  

2.2. A literacia emergente e a Educação Infantil 

A maior parte dos conhecimentos aprendidos pelas crianças durante a infância se dão no 

decorrer da convivência com os outros, seja na escola, na família ou com os amigos. 

Eles ocorrem através da observação, da escuta, do que lhes contam ou explicam nos 

momentos do dia a dia. É com esses momentos de interações que a criança desenvolve a 

comunicação, compreende significados, expressões, gestos, movimentos e a fala, 

adquirindo conhecimentos. Acredita-se que a aprendizagem da leitura e da escrita deve 

ser construída através um processo de integração contínua que se desenvolve 

precocemente e não apenas quando existe ensino formal (Midões, 2014). 
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É no ambiente escolar que a criança vai desenvolver as habilidades da literacia 

(Moscato e Wittwer cit. in Midões, 2014). Sim-Sim (cit.in Midões, 2014), afirma que a 

leitura e a escrita são competências que não são adquiridas naturalmente como a 

linguagem oral, ou seja, precisam ser ensinadas. Levando a escola a ter um importante 

papel nessas aprendizagens. A educação pré-escolar é vista atualmente como um 

ambiente favorecido de promoção de competências facilitadoras da aprendizagem da 

leitura e da escrita (Justine & Kaderavek, 2002).  

Segundo Melhuish (2013), os primeiros anos do desenvolvimento infantil, em especial 

as experiências educacionais de qualidade, são importantes na facilitação da 

aprendizagem da leitura e escrita. Ressalta que uma criança que inicia sua vida escolar 

sem ter passado pela experiência da educação pré-escolar, se depara com maior risco de 

fracassar na escola, já que a ausência de conhecimento só tende a aumentar. Outros 

estudos expostos (Melhuish & Vandell cit. in Melhuish, 2013), destacam a relação entre 

a qualidade da creche e o desenvolvimento cognitivo das crianças. Segundo Burger 

(2010), há a necessidade de cuidados no suporte às crianças de nível socioeconômico 

menos favorecido, que correm maior risco de desenvolvimento por causa de ambientes 

carentes estímulos de aprendizagem, e ressalta que é promovendo a melhoria das 

competências dessas crianças que elas poderão conquistar iguais oportunidades 

educacionais no início de suas vidas.  Barbosa (2012) diz: 

entendemos, que tanto a Educação Infantil quanto o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove 

anos tem uma importância crucial no processo de alfabetização da criança, pois é um momento 

especialmente oportuno para desenvolver as habilidades relacionadas ao letramento, habilidades 

essas concebidas quase como pré-requisitos para um processo de alfabetização tranquilo, da forma 

mais espontânea possível, sem maiores dificuldades para o aluno que passa a aprender – agora de 

modo sistemático – aquilo que já sabia informalmente (Barbosa, 2012. p.23) 

Quando chegam à pré-escola as crianças trazem consigo diversas experiências 

adquiridas nos diversos contextos sociais e culturais em que vive. Levando em conta 

esse aspeto, cabe à escola e ao educador promover ambientes linguisticamente 

estimulantes, para assim afastar possíveis dificuldades socioculturais que possam afetar 

o desenvolvimento da linguagem. Esses ambientes podem também favorecer a 

estimulação da literacia emergente. O ambiente deve ser preparado com materiais 

atrativos, que estimulem a linguagem oral da criança e contribua para um 

desenvolvimento de princípios e conhecimentos fundamentais da aprendizagem da 

leitura e a escrita. Podem ser usados como recursos livros, revistas, jornais, materiais de 
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suporte escrito em que o educador expõe, lê, estimula a expressão oral do que estão 

vendo, pedindo para levantar hipóteses acerca do uso da leitura e escrita. Quando o 

professor lê e escreve em frente à criança, esta vai observando e assimilando que há 

formas habituais para a leitura e para a escrita. Assim, é certo afirmar que a literacia é, 

dessa maneira, aprendida pela criança com o apoio do adulto. Desta forma “a leitura 

frequente de livros de histórias por parte do educador de infância é uma maneira 

apropriada para estimular o desenvolvimento de competências literárias nas crianças” 

(Marques, 1991, p. 34). 

Uma etapa fundamental do desenvolvimento escolar das crianças é a Educação Infantil, 

pois são momentos em que se recebem informações sobre escrita, ao brincar com os 

sons das palavras, reconhecendo e fazendo relação entre semelhanças e diferenças entre 

os termos, manipulam vários tipos de material escrito, com leitura de histórias pelo 

educador ou a escrita dos textos criados oralmente pelas crianças. (Coelho, 2010). 

Algumas práticas podem desenvolver habilidades para o letramento precoce, tais como 

programas na Educação Infantil que apresenta as habilidades consideradas facilitadoras 

da aprendizagem da leitura e escrita, como o conhecimento do alfabeto e a consciência 

fonológica, auxiliando as crianças a obterem sucesso na alfabetização futura (Shanahan 

& Lonigan, 2010).  

Desde o ano de 2017, a Educação Infantil é orientada pela Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC), que tem como objetivo o conviver, o brincar, o participar, o 

expressar e o conhecer-se assegurados como direitos das crianças para condições de 

aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017). O conhecimento deve ser ensinado de 

forma lúdica e não diretiva, por meio da convivência e brincadeiras com os pares e 

adultos, sem associação com às práticas de escolarização utilizadas no Ensino 

fundamental, objetivando à aprendizagem ao desenvolvimento e à socialização. 

Conforme a BNCC, na Educação Infantil, a leitura e a escrita estão inseridas no campo 

de experiência da “escuta, fala, pensamento e imaginação”, apresentada como a 

familiaridade com textos escritos, em que “as crianças vão construindo hipóteses sobre 

a escrita que se revela, inicialmente, em rabiscos e garatujas e, à medida que vão 

conhecendo letras e escritas espontâneas, não convencionais, mas já indicativas da 

compreensão da escrita como sistema de representação da língua” (Brasil, 2017, p.40).  
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Perante o exposto, considera-se importante estudar formas lúdicas e eficientes de ensino 

na Educação Infantil, proporcionando melhor preparação das crianças para as fases 

seguintes da escolarização formal e isso inclui o ensino sistematizado e estimulação das 

habilidades fonológicas, no caso desse estudo, a consciência fonológica como uma 

capacidade preditora da aquisição de leitura e escrita.  

2.3. Literacia Emergente e as competências favorecedoras da alfabetização 

Nos últimos anos há uma crescente atenção dada aos anos pré-escolares, considerado 

um período crucial para o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao sucesso na 

aprendizagem da leitura e da escrita (Dickinson, McCabe, & Essex, 2006; Wasik, Bond, 

& Hindman, 2006). Whitehurst e Lonigan (1998) definem literacia emergente como o 

conjunto de conhecimentos, competências e atitudes consideradas precursoras da 

aprendizagem da leitura, abarcando igualmente os contextos que facilitam essa 

aprendizagem, pesquisas realizadas levaram a mudanças no conceito de prontidão para 

alfabetização, o qual deixou de ser considerado como um processo essencialmente 

maturacional.  

Nos dias de hoje, há uma ampla concordância de que, nas sociedades letradas, as 

aprendizagens relativas à língua escrita iniciam praticamente desde o nascimento, 

atingindo diferentes níveis de desenvolvimento ainda antes mesmo da entrada da 

criança no ensino formal. É conhecido que a qualidade da educação pré-escolar 

desempenha um papel fundamental no sucesso posterior das crianças como futuros 

leitores e escritores (Campos et al., 2011; Neuman & Dickinson, 2003). Assim, as 

habilidades de literacia emergente desenvolvidas anteriormente aos seis anos podem ter 

uma forte influência no progresso das crianças na aprendizagem da leitura e da escrita 

(Semeghini-Siqueira, 2011).  

Whitehurst e Lonigan (1998), definem os componentes da literacia emergente em: 

competências de linguagem narrativa, convenções da escrita, leitura emergente, 

conhecimento dos grafemas (letras e dígrafos), consciência fonológica, consciência 

sintática, conhecimento da correspondência fonema-grafema, escrita emergente, 

memória fonológica, nomeação rápida e motivação para a escrita. Eles associam e 

dividem esses componentes em processos nomeados como outside-in e inside-out. Os 

processos outside-in são aqueles que tem relação com o contexto em que ocorre a 
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tentativa de leitura ou escrita, isto é, que consiste na compreensão e no significado do 

impresso, onde se destacam a habilidade do vocabulário e conhecimento conceitual. Os 

processos inside-out caracterizam aqueles relacionados às regras empregadas para 

compreender a escrita os sons, isto é, relacionadas ao código, que permitem a passagem 

do impresso para o som e vice-versa, onde se destacam as habilidades de consciência 

fonológica e o conhecimento de letras. Os dois processos são essenciais para a leitura e 

atuam conjuntamente em um bom leitor. Ainda, segundo estes autores, o 

aperfeiçoamento das habilidades de literacia emergente proporciona maior facilidade na 

aquisição posterior da leitura e pode ser estimulado por meio das atividades de leitura 

compartilhada, leitura de pequenos livros, mudanças nos ambientes pré-escolares, 

programas de letramento familiar, treino de sensibilidade fonológica.  

De acordo com os fundamentos da literacia emergente, é importante proporcionar a 

aprendizagem da leitura e da escrita por meio do desenvolvimento, na pré-escola, de 

competências facilitadoras que tenham sido consideradas preditoras da alfabetização, 

como conhecimento do alfabeto e consciência fonológica (Shanahan & Lonigan, 2010). 

Sendo assim, a aprendizagem da leitura e escrita vai depender principalmente das 

seguintes habilidades: consciência fonológica, conhecimentos sobre a escrita, em 

destaque o conhecimento do alfabeto, e competências de linguagem oral, tais como, 

compreensão oral e vocabulário expressivo e receptivo. 

3. Consciência Fonológica 

3.1. Compreendendo o processo de desenvolvimento da leitura 

O começo do aprendizado do sistema de escrito alfabético, para a leitura ou para a 

escrita, indica ter uma base comum, isto é, pede que a criança desenvolva competências 

metalinguísticas possibilitando-a direcionar a sua atenção para os diferentes 

componentes da palavra e associar cada som a uma letra específica, tratando-se este o 

mecanismo de conversão grafema/fonema. Assim, o sucesso no aprendizado da leitura e 

escrita poderá ser mais bem alcançado quando acompanhado de uma melhor capacidade 

de processar, armazenar e recuperar informações.  

Segundo Maluf (2003), a leitura é uma atividade complexa que requer a habilidade 

metalinguística de refletir sobre a linguagem, tomando-a como objeto de conhecimento. 

O conhecimento metalinguístico implica em diferentes aspectos, tais como o 
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reconhecimento das atividades de leitura e escrita, a compreensão das funções da 

linguagem e a consciência das características específicas e de outros aspectos estruturais 

da linguagem escrita (Jiménez, Rodrigo & Hernandez, 1999). Neste contexto, a 

consciência metalinguística inclui diversos níveis: o fonema e a sílaba (consciência 

fonológica); a palavra (consciência de palavra); a frase (consciência sintática) e o texto 

(consciência discursiva). Muitos estudos foram necessários para estabelecer um 

conjunto de competências e habilidades consideradas fundamentais para o processo de 

leitura. Segundo os autores do National Reading Panel (2000), as principais habilidades 

e competências são: consciência fonológica, familiaridade com textos impressos, 

metalinguagem, consciência fonêmica, conhecimento do princípio alfabético, 

decodificação, fluência, vocabulário. Dentre essas competências o domínio do princípio 

alfabético e consciência fonêmica são os maiores preditores do futuro bom leitor.  

A leitura consiste na capacidade pronunciar e dar significado a uma palavra a partir de 

sinais gráficos. A escrita baseia-se na capacidade de codificar graficamente os sons 

correspondentes a uma palavra (Capovilla, 2005). Segundo Dockrell e McShane (1997), 

a leitura consiste em um extenso conjunto de habilidades que incluem: reconhecimento 

de palavras impressas, determinação do significado de palavras e frases e coordenação 

desses significados dentro do contexto geral do tema. O processamento dessas 

habilidades opera em diferentes níveis de representação, incluindo letras, palavras, 

frases, sentenças e unidades maiores de texto. 

O desenvolvimento da leitura consiste no desenvolvimento de algumas habilidades e 

competências. Ao longo dos anos algumas teorias foram desenvolvidas por diversos 

autores como: Gooldman (1965), apresentou o modelo de cima-para-baixo que dizia que 

as pessoas aprendiam a ler adivinhando o significado das palavras no texto com base no 

contexto, novos estudos resultaram em críticas a esses métodos (Gough, 1981, 1993; 

Gough, Alford, & Holley-Wilcox,1981; Gough & Juel, 1991; Gough, Juel & Griffith, 

1992) e colocaram essa teoria por terra. Philip Gough (1972), propôs o modelo de-

baixo-para-cima que enfatiza que o reconhecimento de palavras é mediado pela 

fonologia. Frank Smith (1971, 1973), sugeriu que ler é um processo tão natural quanto 

falar, com isso as crianças deveriam ler e escrever tão fácil e naturalmente como 

aprendem a falar bastando motivação e oportunidade. As pesquisas contemporâneas 

sobre aquisição e ensino de leitura baseiam-se nos modelos interativos apresentadas por 

Stanovich (1986), Seidenberg e McClelland, (1989); Nation e Snowling (2000), Tunmer 
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e Chapman (1995), Adams (1990), que resgatam a importância da fonologia no 

reconhecimento das palavras, porém reconhecem o valor de informações de natureza 

ortográfica, semântica, sintática e pragmática. 

Segundo Ehri (1995, 1999), a fonologia é um entre os diversos fatores envolvidos no 

reconhecimento de palavras, pois fornece um meio efetivo para o armazenamento da 

grafia das palavras na memória e para o seu acesso durante a leitura. O desenvolvimento 

da habilidade de reconhecimento de palavras se dá em quatro fases, cada uma com 

características predominantes, porém não exclusivas: pré-alfabética, parcialmente 

alfabética, alfabética plena e alfabética consolidada.  

As habilidades de processamento fonológico, como a memória fonológica de trabalho, o 

acesso ao léxico mental e especialmente a consciência fonológica, têm se mostrado de 

extrema importância para a aquisição da leitura e da escrita (Blachman, 1991; Bradley 

& Bryant, 1983; Byrne & Fielding-Barnsley, 1993; Jenkins & Bowen, 1994; Lundberg, 

Frost & Petersen, 1988; Olofsson & Lundberg, 1983; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh, 

1993). 

Adams et al. (2005), apontam que é importante as crianças compreenderem que os sons 

associados às letras são os mesmos sons da fala, sendo que no processo de escrita 

alfabética, as pequenas unidades da fala são chamadas de fonemas e a consciência de 

que a língua é formada por unidades desses sons chama-se consciência fonológica. A 

consciência fonológica está relacionada ao sucesso da aquisição da linguagem escrita, 

pois principalmente durante a fase inicial de alfabetização, a capacidade de pensar na 

escrita apoia-se na fala. As crianças com dificuldades de leitura apresentam um fraco 

reconhecimento das correspondências grafema-fonema, o que causa um problema na 

leitura de novas palavras. 

Marsh e colaboradores (1981), e Frith (1985), propuseram modelos do processo de 

desenvolvimento normal da leitura. Marsh e colaboradores afirmaram que as crianças 

passam por uma série de estágios ao aprender a ler. O modelo de Frith propôs uma 

sequência de estratégias, enfatizando a relação entre leitura e escrita no processo de 

desenvolvimento. As estratégias propostas por Frith são: estratégia logográfica, a 

criança aprende a ler palavras pelo reconhecimento direto de uma palavra inteira; 

estratégia alfabética que consiste em regras simples de letra-som, isto é, traduzir as 



 

19 

 

letras individuais para sons individuais em decodificação; estratégia ortográfica ou 

lexical, em que as unidades maiores que letras únicas são reconhecidas como um todo 

sem que seja feita uma análise letra por letra. Segundo Gombert (2003), a decodificação 

é essencial no início do processo de alfabetização, mas não basta ensinar a decodificar, 

pois muitos alunos são capazes de decodificar textos sem compreendê-los.  

Segundo Adams (1990), o facto científico mais importante realizado pela ciência 

cognitiva da leitura, nos últimos 30 anos, refere-se ao estabelecimento do valor 

preditivo de dois conjuntos de competências, a consciência fonêmica e o domínio do 

princípio alfabético. 

3.2. A importância da Consciência fonológica para a aquisição da leitura 

Entende-se por consciência fonêmica a compreensão de que cada palavra é constituída 

de uma série de fonemas. Sendo essa essencial para a compreensão do princípio 

alfabético e consequentemente entende a lógica da decodificação (Snow, 2001; Snow, 

Burns, & Griffin, 1998, 1999, 2000 Cit in Capovilla, 2005). Em pesquisas realizadas em 

diversos países e com diferentes línguas constatou-se que para o desenvolvimento 

dessas habilidades e beneficiar dessa instrução é necessário ao aluno instrução explícita 

e sistemática. Segundo Morais (1995), Hempenstall (1997) e Lemann (1997), cit in por 

Capovilla & Capovilla, 2003, os trabalhos de pesquisas mais rigorosos são unânimes em 

demonstrar que os métodos de ensino que fazem uso de instrução direta e explícita do 

código alfabético são os que apresentam os melhores resultados. Pesquisadores têm 

atribuído os problemas de aquisição de leitura e escrita dos alunos a uma série de fatores 

como, por exemplo, problemas de discriminação fonológica (Mody, Studdert-Kennedy, 

& Brady, 1997; Morais, Cluytens & Alégria, 1984), problemas de memória de trabalho 

(Gerber, 1996; Swanson, Ashbaker, & Lee, 1996), ou de longo prazo (Elbro, 1998), ou 

ainda problemas de velocidade de processamento de informação (Nicolson & Fawcett, 

1994; Share, 1995; Tallal, Miller, & Fitch, 1993).  

Segundo Morton (1969), a leitura competente desenvolve-se de acordo com o modelo 

de processo duplo. O acesso à pronúncia e ao significado podem ser obtidos por meio 

de dois processos, um indireto que envolve a mediação fonológica e é chamado 

processo fonológico e outro direto que não envolve a mediação fonológica, e é chamado 

processo ideovisual. Ellis e Young (1988), a partir do modelo de leitura de Morton 
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(1969), propuseram que há basicamente duas rotas para a leitura: a fonológica e a 

lexical. As duas rotas iniciam-se no sistema de reconhecimento visual de palavras e 

terminam no sistema de produção fonológica. De acordo com Share (1995), a rota 

fonológica é essencial para o desenvolvimento da leitura. Inicialmente, o processo de 

decodificação é fundamental para a aquisição das representações ortográficas das 

palavras, o que posteriormente permitirá a leitura via rota lexical.  

Nas décadas de 1970 e 1980, diversos estudos Liberman et al. (1982); Mann e Brady, 

(1988); Pratt e Brady, (1988); Shankweiler e Liberman, (1972); Torgensen, (1988); 

Vellutino (1979), dedicados à aquisição de leitura e escrita descobriram que um enorme 

número de crianças com dificuldades de leitura e escrita apresentava distúrbios de 

processamento fonológico. Como tal, a importância do processamento fonológico para a 

aquisição de leitura e escrita tem sido constantemente demonstrada nas últimas duas 

décadas. (McGuinness, McGuinness, & Donohue, 1995) 

A aprendizagem da leitura e escrita demanda de processos complexos, que envolvem as 

habilidades da linguagem oral e habilidades preliminares de leitura e escrita entre 

outros. Alguns estudos evidenciam que algumas habilidades da linguagem oral sejam 

preditoras do posterior desempenho em linguagem escrita tais como consciência 

fonológica, vocabulário receptivo e expressivo e memória fonológica de curto prazo. 

Diante disso, a estimulação dessas habilidades deveria ocorrer ainda na educação 

infantil visando o desenvolvimento posterior de leitura e escrita. Tais habilidades 

demandam o conhecimento dos nomes das letras do alfabeto e de seus respectivos sons, 

e a capacidade de codificação (escrita) e de decodificação (leitura) de letras, sílabas ou 

palavras isoladas. A identificação de crianças com pouco desenvolvimento de 

linguagem oral e habilidades preliminares de leitura e escrita ainda na educação infantil, 

poderia ajudar na elaboração de estratégias de intervenção que serviriam de prevenção e 

minimização de futuros problemas de aprendizagem. Geralmente a avaliação do 

professor é feita com atividades específicas ou observação do dia a dia, o que passa a 

ser mais de caráter ecológico e qualitativo. Assim sendo, Adams et al. (2005), propõem 

uma avaliação coletiva de habilidades de consciência fonológica mais estruturada e de 

fácil aplicação em sala de aula, em grupos de 6 alunos na educação infantil.  

Em relação à consciência fonológica, o facto de as crianças perceberem que as palavras 

são formadas por sons, dá-lhes a capacidade de reconhecer rimas e de identificar, 
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reorganizar, segmentar e manipular os sons nas palavras faladas. Segundo Sim-Sim 

(2008), o desenvolvimento da consciência fonológica segue um percurso que vai da 

percepção de segmentos maiores da fala como as palavras ou sílabas para a percepção 

dos componentes fonêmicos das palavras. Nesse ponto de vista, antes que a criança 

aprenda a ler ou escrever precisa ter consciência da que as palavras são formadas por 

sons. Compete ao professor propor situações de compreensão por parte da criança, entre 

estas duas formas de comunicação oral e escrita. Para o sucesso da aprendizagem da 

leitura e escrita e da compreensão do princípio alfabético, é importante que a criança 

tenha desenvolvida a consciência fonológica. A promoção de atividades que 

desenvolvam a consciência fonológica em que a criança perceba que determinado som 

se representa por um determinado grafema, facilitará a aprendizagem de leitura e 

escrita.  

Cardoso-Matins e Soares (1989), investigaram o desenvolvimento da consciência 

fonológica em crianças das classes populares, comparando-o ao nível de 

desenvolvimento apresentado por crianças de classe média-alta, antes do início da 

alfabetização. Os achados sugeriram que as crianças provenientes de uma realidade 

socioeconómica menos favorecida não tinham uma experiência escolar favorável para o 

desenvolvimento da consciência fonológica, pois recebiam menos estímulos realizando 

menos de atividades quando comparada com a experiência das outras crianças. 

Capovilla e Capovilla (2000), realizou um estudo, numa escola pública com crianças do 

primeiro ano com idade média de sete anos, de intervenção com o treino de consciência 

fonológica e correspondência grafo-fonêmicas. Os resultados apontaram melhorias no 

desempenho em tarefas de consciência fonológica, leitura, escrita e conhecimentos de 

letras, corroborando com a hipótese levantada de que o treino de consciência fonológica 

e de correspondência grafo-fonêmicas poderia proporcionar ganhos nos desempenhos 

de crianças com nível socioeconômico baixo. Barrera e Placiteli (2008), realizaram 

intervenção em consciência fonológica em crianças de 6 a 14 anos que apresentavam 

dificuldades no processo de alfabetização, e os resultados mostraram melhorias no 

desempenho dos alunos que passaram pelas intervenções.  

3.3. A consciência fonológica na Educação Infantil  

Para Freitas (2004), a competência de Consciência Fonológica é importante para a 

aquisição da escrita de uma língua alfabética, como o português. De acordo com 
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pesquisas da autora, as crianças com quatro anos são capazes de responder a testes 

fonológicos de identificação de rimas, por exemplo, através de uma consciência 

implícita. As crianças de idade de quatro e cinco anos, já são capazes de “brincar” com 

as palavras, identificando e produzindo algumas palavras que possuem sons iguais. 

Através da manipulação dos sons, a criança estará refletindo, verificando e relacionando 

sobre a capacidade de unir, adicionar, substituir, contar, entre outros, os fonemas, 

sílabas e rimas.  

A Consciência Fonológica dá-se de forma progressiva e crescente, com avanços e 

retrocessos até que se desenvolva por completo. Por esse motivo, estudiosos e 

pesquisadores como Goswami e Bryant (1990), propõem a noção de níveis de 

Consciência Fonológica, sendo eles: nível das sílabas, nível das unidades intrassilábicas 

e nível dos fonemas. Para Freitas (2004), os pesquisadores que estudam a Consciência 

Fonológica defendem a noção de níveis, afirmando que é uma consciência contínua que 

se desenvolve, pouco a pouco, em uma gradação. 

Entretanto segundo Dioses et al., (2006), o primeiro dos níveis de aquisição do 

conhecimento fonológico que compõe a consciência fonológica é a consciência de rima 

e aliteração, a qual compreende no processo de reconhecimento de que duas ou mais 

palavras pertencem a um mesmo grupo sonoro. O segundo nível é a consciência 

silábica, que corresponde à capacidade de dividir as palavras em sílabas mesmo antes de 

saber o que são sílabas. O terceiro é a consciência intrasilábica, corresponde à 

capacidade de manipular grupos de sons dentro da sílaba. E, por último, a consciência 

fonêmica, entendida como a destreza de manipular explicitamente os sons da fala.  

Segundo estudos realizados por Sim-Sim (1998), Veloso (2003) e Freitas, Alves e Costa 

(2007), o processo de desenvolvimento da consciência fonológica necessita começar 

pelo treino da consciência silábica, uma vez que a sílaba ser mais fácil por apresentar 

uma característica física mais simples, e ser mais fácil para a criança isolá-la, sendo que 

o progresso do treino deve seguir os níveis da aquisição do conhecimento fonológico.  

No nível das sílabas, as crianças irão identificar oralmente que uma palavra pode ser 

dividida em partes menores, que são as sílabas. Segundo Freitas (2004, p. 180), esse 

nível “[...] compreende a capacidade de dividir as palavras em sílabas, sendo o primeiro 

e talvez o mais óbvio caminho de segmentação sonora, que traz pouca dificuldade à 
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maioria das crianças”. O nível das unidades intrassilábicas, desenvolve as competências 

intrassilábicas, isto é, a aliteração e a Rima, denominações utilizadas na Teoria da 

Sílaba (Selkirk, 1982). Segundo Freitas (2004, p. 181), “as palavras podem ser divididas 

em unidades que são maiores que um fonema individual, mas menores que uma sílaba”. 

Assim sendo, nesse nível, as crianças manipularão as palavras que rimam, isto é, 

palavras que têm o mesmo som final, além de identificar as palavras que iniciam com os 

mesmos sons, a aliteração. Por último, no nível dos fonemas, são examinadas as 

menores unidades de som. As menores unidades de som podem mudar o significado de 

uma palavra e, inclusive, mudar esta palavra, transformando-a em outra. Por exemplo, a 

palavra novo: ao tirar a unidade de som [n] da palavra nOVO, ela irá formar-se uma 

nova palavra – ovo. A partir disso, a criança perceberá que a menor unidade de som é 

um fonema. Esse nível é também conhecido como Consciência Fonémica, sendo o que a 

criança apresenta maior dificuldade na aquisição desse nível, por ser o mais difícil, visto 

que as crianças precisarão desenvolver a capacidade de dividir as palavras em fonemas, 

isto é, em cada som que compõe a palavra, e concluir que uma palavra é um conjunto de 

fonemas (FREITAS, 2004). 

Segundo Sim-Sim (2001), cabe à escola a responsabilidade no ensino da leitura, e sendo 

o período da educação infantil o promotor de condições para que as crianças se motivem 

para a leitura. Diferentemente da aquisição da competência da linguagem oral, as 

competências da leitura e escrita não são adquiridas natural e espontaneamente, o que 

remete na responsabilidade da escola no ensino e estimulação delas.  

A Educação Infantil, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação 

Básica (2013, p.83) “é a primeira etapa da Educação Básica e tem como finalidade o 

desenvolvimento integral da criança de zero a cinco anos de idade em seus aspectos 

físico, afetivo, intelectual, linguístico e social, complementando a ação da família e da 

comunidade (Lei nº 9.394/96, art. 29)”. Por esse motivo, a estimulação da fala e da 

expressão oral da criança na escola de educação infantil é importante para o 

desenvolvimento da linguagem que dependerá da prática disponibilizada à criança 

através do convívio com outras pessoas, como também pela vontade que ela tem de se 

comunicar. 

Como já exposto anteriormente, a consciência fonológica e o seu desenvolvimento, é 

um excelente preditor para a aprendizagem e sucesso da leitura e escrita. Entretanto, as 
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atividades que podem promovê-la, devem indicar, exclusivamente, para o treino na 

oralidade. Esse treino relacionado à oralidade, possibilita e facilita a criança a adquirir o 

conhecimento fonema-grafema, porém, para isso, as atividades devem estar apoiadas 

pelo código escrito.  

Antes de selecionar as atividades para estímulo da consciência fonológica, sugere-se 

que se faça um levantamento do conhecimento das crianças nessa questão, ou seja 

compreender em que nível elas se encontram. Para isso, é necessário mensurar os seus 

conhecimentos através de uma investigação, para assim servir de ponto de partida para a 

intervenção.  

Os jogos de linguagem conforme Adams et.al. (2005), são atividades que apresentam a 

forma e a estrutura das palavras para as crianças, ludicamente. Cabe ao professor 

proporcionar desafios e brincadeiras na rotina diária, desenvolvendo pouco a pouco a 

relação entre sons e grafemas até chegar à Consciência Fonológica. Dessa forma, 

através dos jogos de linguagem a criança deve estabelecer a relação entre os sons e 

grafemas e entender como se dá essa relação e combinação, mesmo antes de memorizar 

a sequência das letras e do alfabeto.  

Algumas estratégias sugeridas para estimular o desenvolvimento da consciência 

fonológica são os jogos de linguagem com recursos de parlendas, rimas, poemas, 

músicas e histórias. Uma das excelentes ferramentas para a discriminação auditiva é a 

rima, que com a posterior segmentação e manipulação silábica, colabora para que a 

criança possa criar uma representação ortográfica de uma palavra com a sua 

consequente leitura, isto é, o processo fonológico é o que facilita a posterior leitura 

lexical.  

Os jogos e atividades de linguagem que conduzem à estimulação das competências de 

Consciência Fonológica são de um modo fáceis, porém necessitam de um planejamento 

e organização, além da objetividade do professor em relação a esses jogos e atividades. 

Segundo Araujo (2011), em alguns casos, é necessário rever as formações dos 

professores da Educação Infantil e Anos Iniciais, chamados de “alfabetizadores”, para 

que seu conhecimento seja atualizado de acordo com novas propostas teóricas e de 

acordo com as atuais concepções científicas. Conforme, Adams et al., (2005, p.17):  
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[...] Crianças que têm consciência dos fonemas avançam de forma mais fácil e produtiva para a 

escrita e para a leitura criativas. As que não têm consciência dos fonemas correm sérios riscos de 

não conseguirem aprender a ler. Os educadores que ensinam Consciência Fonológica descobriram 

que, fazendo isso, aceleram o crescimento de toda a turma em termos de leitura e de escrita, ao 

mesmo tempo em reduzem a incidência de crianças com atraso na leitura. Além disso, perceberam 

que, prestando atenção à Consciência Fonológica das crianças, tiram a fônica do campo do 

treinamento puro, tornando-a mais fácil de ser aprendida e mais interessante para os alunos 

(Adams et al., 2005, p. 17). 

Esses achados vêm corroborar com a importância do desenvolvimento desse trabalho 

proposto para essa dissertação em que as crianças de uma escola particular, de classe 

socioeconômica menos favorecida, foram expostas a diversas atividades de consciência 

fonológica para a estimulação desse preditor do processo na aquisição da leitura e 

escrita.   
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ABORDAGEM EMPÍRICA 

1. Problemática 

A literacia emergente reflete sobre a importância de um conjunto de habilidades 

linguísticas e de conhecimentos e atitudes sobre a língua escrita adquiridos pela criança 

no período compreendido entre o nascimento e o início do processo formal de 

alfabetização, os quais seriam antecessores da aprendizagem da leitura e escrita 

(Whitehurst & Lonigan, 1998). 

Destaca-se o papel da Educação Infantil no desenvolvimento destas habilidades. Na 

literatura há o reconhecimento que as crianças tendem a se beneficiar da frequência à 

educação infantil e que esses benefícios se correlacionam com a qualidade da educação 

recebida, sendo mais significante para as crianças pertencentes à classe socioeconómica 

mais baixa (Campos et. al., 2011; Kagan, 2011; Melhuish, 2013).  

Estudos mostram o impacto da estimulação da habilidade de consciência fonológica 

para a aprendizagem formal da leitura e da escrita (Adams et al., 2005). A consciência 

fonológica é a capacidade de refletir e manipular os componentes sonoros da língua 

(Capovilla & Capovilla, 2004), envolve a capacidade de isolar, manipular, combinar e 

segmentar de forma deliberada os pedaços fonológicos da língua (Ehri, 1989). O 

desenvolvimento adequado de uma das melhores competências preditores da aquisição 

da leitura e escrita, a consciência fonológica, beneficiará no desempenho das crianças na 

pré-escola.  

1.1. Perguntas de partida 

Depois de clarificada a problemática, apresentam-se, as seguintes perguntas de partida: 

➢ Será que as habilidades de letramento emergente, em destaque a consciência 

fonológica, serão preditoras do desempenho em leitura e escrita? 

➢ A estimulação da consciência fonológica pode contribuir para a melhor 

aquisição da leitura e escrita? 
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➢ O conhecimento e treinamento do professor sobre a consciência fonológica, 

pode contribuir para um melhor desempenho das crianças na aquisição da leitura 

e escrita? 

2. Objetivos 

A partir do referencial teórico exposto, que ilustra a importância das habilidades de 

literacia emergente para a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, em pesquisas 

realizadas, sobretudo, em língua inglesa, a presente pesquisa visa investigar tais efeitos 

em crianças brasileiras, falantes da língua portuguesa, apresentando os objetivos abaixo. 

2.1. Objetivo Geral 

Analisar o impacto da estimulação da consciência fonológica, uma das competências da 

literacia emergente, na promoção da aprendizagem formal da leitura e escrita em 

crianças pré-escolares. 

2.2. Objetivos específicos 

• Avaliar a contribuição das habilidades de consciência fonológica apresentadas 

no final da Educação Infantil, sobre os desempenhos em leitura e escrita.  

• Avaliar a implementação de um programa de treinamento de consciência 

fonológica em crianças da pré-escola 

• Instrumentalizar o professor no uso de técnicas de promoção da consciência 

fonológica no ambiente da sala de aula.  
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METODOLOGIA 

1. Tipo de Metodologia 

Este estudo procurou seguir um modelo descritivo durante um período de tempo 

relativamente curto, no qual foi aplicada uma metodologia qualitativa. O estudo baseou-

se em dois momentos de avaliação, um período de pré-teste, seguido da implementação 

de um programa de intervenção e posteriormente um pós-teste. Com base nos objetivos 

definidos, esta investigação foi planificada procurando conjugar-se as opções 

metodológicas e técnicas que se mostraram mais funcionais e produtivas. 

Tanto nas modalidades de coleta de informações quanto no tratamento delas por meio 

de técnicas estatísticas (Richardson, 1999) e de delineamento quase-experimental 

utilizando pré-teste/intervenção/pós-teste, sem grupo controle. As pesquisas quase-

experimentais reúnem os estudos onde pode haver ou não manipulação direta ou 

indireta da variável independente (por exemplo, delineamento com pré e pós-teste da 

variável dependente ou somente com o pós-teste), realizadas com um único grupo de 

sujeitos (Campbell & Stanley, 1979). 

Para realizar o presente estudo de investigação foi necessário, num primeiro momento, 

refletir e planear todo o trabalho de forma a conduzir à elaboração concreta da pesquisa. 

A construção do plano de investigação permitiu explicitar os vários momentos e ações 

que serviram para o desenvolvimento de todo o processo ao longo da investigação. 

Segundo Câmara (2014), o plano é um instrumento que permite a compreensão de todo 

o processo, a fim de atingir os objetivos estabelecidos. De acordo com esta afirmação, 

Stake (cit. in Câmara, 2014, p.168), afirma que o desenho de investigação terá de: 

(…) obedecer a um esquema conceptual que permita estabelecer conexões com o conhecimento já 

adquirido, traçar ideias que permitam a compreensão do fenómeno em estudo e analisar como se 

irá processar a recolha e tratamento dos dados. 

 

2. Caracterização dos participantes  

Participaram da pesquisa crianças brasileiras do último ano da Educação Infantil, pré-

escola III, com idade entre 5 e 6 anos, situada numa comunidade da zona sul do Rio de 

Janeiro, que atende a uma clientela composta predominantemente por famílias de nível 

socioeconômico médio baixo e baixo. Neste sentido, os conhecimentos que os 
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professores apresentam sobre a temática, influenciam a avaliação que estes fazem sobre 

as competências individuais de cada criança. 

Como critério de participação na pesquisa, as crianças deverão ter frequência regular à 

escola e não apresentar déficits perceptivos ou cognitivos. A turma participante possuía 

25 alunos, sendo que um aluno não foi incluído no estudo por ser portador do 

Transtorno do Espectro Autista (TEA), critério de exclusão. Ele permaneceu na sala de 

aula durante as atividades. Participaram do programa de estimulação 24 alunos, sendo 

12 meninas e 12 meninos. A criança mais nova tinha 5,2 anos e a mais velha 6,2 anos 

sendo a idade média da turma de 5,8 anos (cinco anos e 8 meses). 

Tabela 1: Características descritivas dos participantes 

IDADE SEXO 

Mínimo 5,2 Masculino 12 

Máximo 6,2 Feminino 12 

Média 5,8 Total 24 

 

O caráter de participação voluntária das crianças e a autorização prévia dos pais ou 

responsável foram garantidos.  Os pais ou responsáveis legais por todos os participantes 

assinaram os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo 1), sendo que 

também será levada em consideração a concordância das crianças em participarem 

voluntariamente da pesquisa. O anonimato de cada participante será mantido sendo a 

identificação substituída por alfabeto numérico. 

3. Técnica de recolha de dados 

Para a realização da coleta de dados serão utilizados os seguintes instrumentos: 

3.1. Teste Não Verbal de Inteligência para Crianças (R2) – Rosa, H. R., Alves, I. 

C. B. (2012)  

O teste R-2 é composto por 30 pranchas com figuras coloridas, a serem aplicadas na 

sequência de sua numeração, com figuras de objetos concretos e figuras abstratas. 

Também são utilizadas Folhas de Repostas, crivo de correção e lápis preto ou caneta 

para anotação. As respostas devem ser registradas pelo aplicador. A tarefa a ser 

realizada é identificar em cada prancha qual a alternativa apresentada abaixo da figura e 

a completa de acordo com o tipo de raciocínio envolvido naquele item. Alguns itens 

apresentam seis alternativas, outros apresentam oito, sendo somente uma correta. A 
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aplicação do teste com o conjunto de pranchas é individual. O teste não apresenta limite 

de tempo, na amostra de padronização o tempo médio de aplicação foi de 8 minutos. A 

avaliação é feita colocando-se o crivo de correção sobre a folha de respostas e anotando-

se os acertos e os erros ao lado de cada resposta. Atribui-se um ponto para cada resposta 

certa. A pontuação total corresponde ao total de pontos. Obtém-se o percentil 

correspondente ao total de pontos consultando-se a tabela apropriada (anexo 2). 

Tabela 2: Estatísticas descritivas do resultado do teste R2 

  N Mínimo Máximo Média 

Acertos 23 9 22 14,30 

Porcentagem 23 30 99 75,61 

 

 

Tabela 3: Resultado do teste R2, segundo a classificação 

  Nº de alunos Porcentagem 

Média 9 39,1 

Média Superior 3 13,0 

Superior 7 30,4 

Muito Superior 4 17,4 

Total 23 100,0 

 

3.2. Tarefa de avaliação da consciência fonológica – (Adams et al., 2005)  

A tarefa avalia os componentes de identificação de rimas, contação de sílabas, 

identificação de fonemas iniciais iguais, escrita de nomes de figuras representando 

fonemas com letras. A aplicação é feita em grupo de 6 crianças na sala de aula. Cada 

criança deverá ter um lápis e um bloco das tarefas. A aplicação de todo o teste dura 

certa de 30 minutos. O teste foi acompanhado por uma professora da escola para ajudar 

as crianças prestarem atenção e seguirem as instruções adequadamente. Cada tarefa é 

iniciada com uma explicação e exemplos do que a tarefa vai requerer. Na tarefa de 

identificação de rima, deverá explicar o que é rima, dar vários exemplos incentivando as 

crianças a participarem. Na folha do teste, há 10 figuras. Para cada figura na coluna da 

esquerda, há outra, na mesma página, com um nome que rima. A tarefa das crianças é 

relacionar os pares de figuras que rimam, desenhando linhas entre eles. Na tarefa de 

contando sílabas a folha da tarefa mostra cinco figuras, cada uma seguida de uma linha 

em branco para resposta. As crianças devem indicar o número de sílabas em cada uma 

das palavras apresentadas nas figuras, fazendo a mesma quantidade de marcas na linha 



 

31 

 

de resposta. A tarefa combinando fonemas iniciais é composta de uma folha com 10 

figuras. Para cada figura na coluna da esquerda, há outra, na mesma página, com um 

nome que começa com o mesmo fonema. As crianças devem relacionar os elementos 

que começam com o mesmo fonema, desenhando linhas entre eles. A tarefa contando 

fonemas foi retirada por sua complexidade para essa faixa etária. Na tarefa comparando 

o tamanho das palavras, as crianças devem comparar duas palavras e decidir qual delas 

é formada pelo maior número de fonemas. A folha da tarefa apresenta cinco pares de 

figuras. Para cada conjunto, as crianças devem circular a figura que representa a palavra 

com o maior número de fonemas. A tarefa representando fonemas com letras, desafia as 

crianças a combinarem sua consciência fonêmica e seu conhecimento de letras para 

escrever palavras de forma independente. Como o que interessa é a compreensão do 

princípio alfabético, todas as palavras envolvem associações simples de diretas de 

fonema e de letra. A folha da tarefa apresenta cinco figuras, e pede-se que as crianças 

escrevam o nome de cada uma delas. O sistema de pontuação de cada tarefa é um ponto 

a cada acerto, sendo no máximo de 5 pontos. A tarefa de representação de fonemas tem 

um critério de pontuação diferente, em que a criança recebe 1 ponto a cada som que 

tenha representado corretamente, desde que a ordem esquerda para a direita não seja 

violada. O escore máximo de pontos nessa tarefa é de 23 (anexo 3). 

3.3. Teste de Habilidades e Conhecimento Pré-Alfabetização – THCP  

É destinado a avaliar as competências que possuem crianças antes que elas frequentem 

o processo formal de alfabetização. É destinado a crianças de 4 a 7 anos de idade, com 

administração individual, com duração variável entre 20 a 30 minutos. Tem o objetivo 

de medir o conhecimento e habilidades pré-alfabetização em leitura, escrita e aritmética. 

A pontuação total corresponde ao total de pontos. Obtém-se os quartis e escores T 

correspondente ao total de pontos consultando-se a tabela apropriada (anexo 4). Na 

tabela 4 temos os resultados para a turma pesquisada.  

Tabela 4: Estatística descritiva do resultado do THCP 

 N Mínimo Máximo Média 

Escore Bruto 24 41 82 65,63 

Escore T 24 30 70 51,46 
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Tabela 5: Resultado do THCP, segundo a classificação 

  Nº de alunos Porcentagem 

Baixo 4 16,7 

Média Inferior 4 16,7 

Média Superior 12 50,0 

Alto 4 16,7 

Total 24 100,0 

 

4. Procedimentos   

Para aplicação dos instrumentos, e aplicação do programa de intervenção recorreu-se se 

ao Conselho Executivo da escola particular do Rio de Janeiro, solicitando autorização e 

colaboração na realização da investigação (anexo 5). 

A coleta de dados aconteceu em duas etapas, uma no início do semestre da Pré-escola II 

do Ensino Infantil, com os testes R2, TCHL e tarefa de avaliação da consciência 

fonológica, com 5 subtarefas e outra com intervalo de 5 meses entre as coletas, pós-teste 

que foi reaplicada a tarefa de avaliação da consciência fonológica, com 3 subtarefas.  

Na primeira etapa da coleta dos dados os testes R2 e THCP foram ministrados em 

sessões individuais, sendo o R2 com duração de aproximadamente 20 minutos cada e o 

THCL com duração de aproximadamente 40 minutos cada, com exceção da tarefa de 

consciência fonológica, cuja aplicação ocorreu em grupos de quatro a seis crianças. A 

aplicação aconteceu uma vez por semana. Primeiro foi aplicado o teste R2 em que era 

apresentada uma prancha de cada vez para cada criança e as respostas eram anotadas na 

folha de resposta. Para a aplicação do THCL foi necessária a ajuda de uma estagiária de 

psicologia que foi previamente treinada para a aplicação do teste. Para a realização foi 

disponibilizado lápis e a folha de resposta para cada criança. O teste foi aplicado 

conforme as instruções do manual, apresentando item por item.  

A tarefa de avaliação da consciência fonológica foi aplicada em pequenos grupos de 

crianças, de 6 em 6, sendo que foi aplicada em todas as crianças no mesmo dia. A 

instrução foi apresentada de forma lúdica e com exemplos para cada subtarefa. Diante 

da dificuldade da subtarefa de contagem de fonemas, que faz parte do terceiro nível do 

desenvolvimento da consciência fonológica e, que é chamada de consciência fonêmica, 
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e ser a última competência adquirida pelas crianças, fez-se necessário que essa fosse 

retirada da avaliação.  

As sessões de coleta de dados foram realizadas no ambiente escolar, durante o período 

letivo e em sala silenciosa, que foi disponibilizada para a pesquisadora, com pedido 

prévio da sessão desse ambiente para tal objetivo. Antes das sessões a pesquisadora 

dirigiu-se à sala de aula para explicar aos alunos que eles seriam convidados a sair de 

sala de aula para realizar uma atividade com a pesquisadora numa sala mais tranquila.  

Optou-se por reaplicar as subtarefas identificando rimas, combinando fonemas e 

representando fonemas com letras, por terem sido essas competências estimuladas e 

fazerem parte do segundo nível da consciência fonológica, o nível das unidades 

intrassilábicas (Goswami & Bryant, 1990). Esse nível é o esperado para o nível de 

escolaridade das crianças que compuseram o estudo. A subtarefa contando sílabas não 

foi reaplicada por fazer parte o primeiro nível da consciência fonológica e segundo 

Freitas (2004), esse nível é a maneira mais perceptível da segmentação sonora, o que 

sugere pouca dificuldade à maioria das crianças e na aplicação inicial foi perceptível 

que a maioria das crianças já tinham adquirido essa competência. A subtarefa de 

comparando tamanho de palavras também não foi reaplicada por sua dificuldade e 

envolver o terceiro nível da consciência fonológica, chamado de Consciência Fonêmica 

e por não ter feito parte do treinamento. Esse é o nível em que as crianças apresentam 

maior dificuldade, é o mais difícil, visto que as crianças terão que desenvolver a 

capacidade de dividir as palavras em fonemas, isto é, nos sons que formam essa palavra, 

percebendo que uma palavra é um conjunto de fonema. A Consciência Fonêmica exige 

da criança um nível maior de Consciência Fonológica, haja que o fonema possui um 

caráter abstrato, tendo como resultado a distinção dos diferentes sons, o que leva a 

dificuldade desse processo (Freitas, 2004). 

As sessões de intervenção com os alunos ocorreram em 20 sessões de 30 minutos uma 

vez por semana e o treinamento e supervisão da professora ocorreu uma vez por 

semana, por 30 minutos. O cronograma com as atividades programadas foi baseado no 

programa de treinamento de consciência fonológica do livro: Consciência Fonológica 

em Crianças Pequenas (Adams, 2005) (anexo 6). 
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A intervenção ocorreu na própria sala de aula, que é composta por mesas conjuntas, 

com 4 crianças em cada uma. Uma das maiores dificuldades enfrentadas pela professora 

e pela examinadora foi o comportamento das crianças, por serem bem agitadas, 

dificuldades para realizarem as atividades com concentração, regras quanto ao silêncio 

durante as explicações e com pouco envolvimento no processo de aprendizagem. 

Inicialmente as crianças se mostraram bem-dispostas e interessadas no programa por ser 

novidade. Sempre após os encontros eram deixadas atividades para a professora 

desenvolver com as crianças durante a semana, outras vezes ela mesma planejava, com 

a orientação da examinadora, de acordo com o que tinha sido apresentado.  

1º encontro – Foi realizado a atividade de Jogo de escutas com o objetivo de 

estimular a arte de ouvir ativa, atenta e analiticamente. (anexo 7) 

2º encontro – A intervenção inicial se deu para a estimulação da Rima e foi 

escolhida a música “A Sopa do Neném” do grupo musical Palavra Cantada (Anexo 8). 

A opção pela escolha dessa música foi devido a sua letra ter rimas, ritmo que atrai as 

crianças, palavras que fazem parte do vocabulário infantil, ser conhecida no meio 

infantil, além de poder fazer uma conexão transversal com a alimentação saudável. A 

música “A Sopa do Neném”, foi tocada numa caixa de som portátil e a letra da música 

escrita em um papel pardo. As crianças ouviram a primeira vez, depois cantaram e foi 

introduzido o conceito de rima, através das palavras que elas ouviram e que 

combinavam. No final de cada encontro eram deixadas atividades, baseadas nas que 

foram feitas pela examinadora, para que a professora fizesse com as crianças durante a 

semana.  

3º, 4º e 5º encontro – Foram realizadas atividades lúdicas com figuras que 

representavam as palavras que rimam na letra da música “A Sopa do Neném”. Jogos de 

rimas com outras palavras. (Anexo 8) 

6º encontro – Introdução de consciência de palavras e frases. Foi realizada uma 

atividade (anexo 9) com o objetivo de introduzir a noção de frases que são formadas por 

palavras. As atividades foram realizadas com a ajuda da professora.  

7º e 8º encontro – Leitura do livro “Rafaela, tagarela”. A escolha do livro foi por ser 

uma história que se apresenta em forma de estrofes e rimas, além do tema ser propício 

para trabalhar com as crianças a necessidade de se saber ouvir, o respeito pela troca de 
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turno durante uma conversa. Foram realizadas atividades de leitura oral, 

reconhecimento de rimas, reconhecimento de palavras e montagem de frases.  

9º e 10º encontro – Introdução da consciência silábica. Foi realizada uma atividade 

(anexo 10) com o objetivo de que as palavras são formadas por sequências de unidades 

ainda menores de fala: as sílabas, no encontro 9º. No 10º encontro foi realizada 

atividades com fichas com os nomes das crianças em que elas tinham que cortar o nome 

em sílabas.  

11º encontro – Foi realizada atividade com o livro: “Rafaela, tagarela”, lendo o 

livro, escolhendo e escrevendo algumas palavras no quadro branco, pedindo as crianças 

que separem as sílabas batendo palmas.  

12º encontro – Introduzindo fonemas iniciais. Foi realizada uma atividade de 

introdução de fonemas iniciais (anexo 10). 

13º ao 20º encontro – Continuidade das atividades com fonemas iniciais realizada 

com a leitura do livro: “Rita, não Grita”. A escolha do livro deu-se devido ao texto se 

remeter a questões do cotidiano da criança na escola com as habilidades sociais. Foram 

criadas atividades que foram realizadas pela professora todos os dias e vários fonemas 

foram trabalhados a fim de que todas as letras do alfabeto fossem conhecidas até o final 

do programa. (anexo 11) 

Os dados, depois de recolhidos e reunidos, foram inseridos na base de dados do Excel e 

submetidos a um tratamento estatístico descritivo e inferencial utilizando o programa 

SPSS 20. Para cada subtarefa foram observadas as pontuações mínimas e máximas e as 

médias das pontuações das crianças. Além disso, foram observadas as frequências das 

pontuações em cada subtarefa. Este procedimento foi realizado para os testes realizados 

antes da intervenção (pré-teste) e os realizados posteriormente (pós-teste).  

Para comparação entre os resultados anterior e posterior à intervenção, foi realizado um 

teste de diferença de médias (Teste T) para amostras em pares, pertinente para casos de 

comparação de resultados pré-teste e pós-teste quando as variáveis são numéricas. 
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5. Princípios Éticos 

A pesquisa foi submetida ao Comitê de Ética através da Plataforma Brasil respeitando 

todas as diretrizes que regulamentam a pesquisa envolvendo seres humanos contidas na 

resolução CNS 466/12 do Conselho Nacional de Saúde (Brasil, 2012) (anexo 12). 

De acordo com os princípios éticos, a pesquisa não prevê riscos ou danos aos seus 

participantes. Além disso, após o término da pesquisa, poderá ser encaminhado à escola 

e aos professores um feedback com os resultados do estudo.  

Por outro lado, garantiu-se o respeito pelos participantes no estudo, na medida em que 

foram esclarecidos sobre os propósitos da investigação, atuando de forma clara e 

verdadeira nos contactos efetuados. 

Os resultados obtidos na análise dos objetivos estabelecidos com os participantes do 

estudo, com os instrumentos anunciados e com os procedimentos e métodos estatísticos 

citados, serão apresentados e discutidos no capítulo seguinte. 
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APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS 

Neste capítulo pretende-se analisar e discutir os resultados, confrontando-os com os 

nossos objetivos comparar as nossas conclusões com as de outros investigadores.  

1. Pré-teste 

As tabelas a seguir apresentam os resultados das subtarefas de consciência fonológica 

realizados antes da intervenção (pré-teste). Em todas as subtarefas a nota mínima 

possível é zero, quando a criança não consegue cumprir nenhuma das tarefas. Em 

relação à nota máxima, com exceção da subtarefa representando fonemas com letras 

cuja pontuação máxima possível é 23, todas as outras subtarefas a pontuação máxima 

possível é 5 pontos, quando a criança consegue cumprir todas as tarefas corretamente. 

Tabela 6: Estatísticas descritivas das subtarefas de Consciência Fonológica antes 

da intervenção (pré-teste). 

Subtarefa Nº de alunos Mínimo Máximo Média 

Identificando rimas 24 1 5 2,75 

Contando sílabas 24 1 5 3,33 

Combinado fonemas iniciais 24 0 5 1,71 

Comparando tamanhos de palavras 24 0 5 2,00 

Representando fonemas com letras 24 1 16 6,38 

Como se pode observar na tabela 6, assim como houve crianças que tiveram pontuações 

mínimas muito baixas (zero ou um) em todas as subtarefas, também houve crianças com 

pontuação máxima nos testes identificando rimas, contado sílabas, combinando 

fonemas iniciais, e comparando tamanhos de palavras. Na subtarefa representando 

fonemas com letras a pontuação máxima obtida foi 16.  

Observando em termos de médias, a subtarefa combinando fonemas iniciais foi a 

atividade em que os alunos se saíram pior (1,17), isto significa que a turma, em média, 

só conseguiu identificar um par de palavras que começavam com o mesmo fonema. Já a 

subtarefa contando sílabas foi a atividade com melhor pontuação média (3,33), ou seja, 

as crianças conseguiram separar corretamente as sílabas em cerca de 3 palavras. No 

teste representando fonemas com letras, que tem uma pontuação diferente das demais, a 

média da turma foi 6,38, indicando que as crianças só conseguiram identificar 

corretamente 6 letras das 23 existentes nas 5 palavras. Na tabela 7, apresenta-se a 

pontuação da subtarefa identificando rimas antes da intervenção. 
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Tabela 7: Pontuação da subtarefa identificando rimas antes da intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

1 9 37% 

2 4 17% 

3 3 13% 

5 8 33% 

Total 24 100% 

Observando individualmente cada subtarefa, na tabela 7 temos a distribuição das 

pontuações na subtarefa identificando rimas. Um terço dos alunos teve pontuação 1 

(um), outro terço obteve pontuação máxima e o outro terço tiveram notas médias 2 

(dois) e 3 (três). Nenhum aluno ficou com pontuação zero (que significa não conseguir 

identificar qualquer par de palavras que rimam) e nenhum aluno obteve pontuação 4. 

Na tabela 8, temos as pontuações da subtarefa contando sílabas. A maioria das crianças 

obteve pontuação 3 (três) e 4 (quatro), ou seja, conseguiu separar as sílabas 

corretamente em três ou quatro palavras das cinco apresentadas. Nenhuma criança errou 

todo o teste, mas apenas três alunos conseguiram acertar todas as palavras. 

Tabela 8: Pontuação da subtarefa contando sílabas antes da intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

1 2 8% 

2 3 13% 

3 7 29% 

4 9 37% 

5 3 13% 

Total 24 100% 

 

 

Tabela 9: Pontuação da subtarefa combinando fonemas iniciais antes da 

intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

0 5 20% 

1 9 37% 

2 4 17% 

3 3 13% 

5 3 13% 

Total 24 100% 

Na subtarefa combinando fonemas iniciais, pode verificar-se na tabela 9, que das 24 

crianças, mais da metade (14) identificou um ou nenhum par de palavras que começam 

com o mesmo fonema. Apenas 3 crianças identificaram todos os pares de palavras, e as 

outras 8 crianças identificaram dois ou três pares.  
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Na subtarefa comparando tamanho de palavras, apenas uma criança conseguiu 

identificar todas as palavras com mais letras nos pares apresentados, como visto na 

tabela 10. Por outro lado, 30% das crianças conseguiram diferenciar em um ou nenhum 

par o tamanho das palavras. 

Tabela 10: Pontuação da subtarefa comparando tamanhos de palavras antes da 

intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

0 6 25% 

1 4 17% 

2 4 17% 

3 5 20% 

4 4 17% 

5 1 4% 

Total 24 100% 

Na tabela 11, vemos que quase todas as crianças acertaram menos que a metade das 

letras pedidas no teste (23 letras). Apenas uma criança alcançou pontuação 16, que não 

é a pontuação máxima possível do teste. Contudo, também apenas uma criança ficou 

com a menor pontuação. E nenhuma errou tudo.  

Tabela 11: Pontuação da subtarefa representando fonemas com letras antes da 

intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

1 1 4% 

2 3 13% 

3 3 13% 

4 1 4% 

5 1 4% 

6 4 16% 

7 3 13% 

8 1 4% 

9 2 8% 

10 3 13% 

11 1 4% 

16 1 4% 

Total 24 100% 

 

2. Pós-teste 

Como explicado no capítulo anterior, após a intervenção decidiu-se por se repetir 

apenas três das subtarefas de consciência fonológica, que correspondiam com as 
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habilidades trabalhadas com os alunos. Nas tabelas abaixo temos os resultados gerais e 

específicos das subtarefas. Quatro crianças não realizaram o pós-teste. 

Em relação à pontuação mínima, como mostra a tabela 12, tivemos alunos que não 

conseguiram identificar nenhum par de palavras que rimam, e nenhum par de palavras 

que começavam com o mesmo fonema. Por outro lado, houve um aumento da 

pontuação máxima obtida na subtarefa representando fonemas com letras, de 16 pontos 

para 19 pontos. Em termos de média da turma, também foram observados resultados 

positivos. Na subtarefa identificando rimas, a média subiu para 3,65 (aumento de 0,9 

pontos); na subtarefa combinando fonemas iniciais, o aumento foi de 0,29 (de 1,71 para 

2,0); e na subtarefa representando fonemas com letras os alunos foram da média 6,38 

para 7,75 (melhora de 1,37 pontos). 

Tabela 12: Estatísticas descritivas das subtarefas de Consciência Fonológica depois 

da intervenção (pós-teste). 

Subtarefa Nº de alunos Mínimo Máximo Média 

Identificando rimas 20 0 5 3,65 

Combinado fonemas iniciais 20 0 5 2,00 

Representando fonemas com letras 20 1 19 7,75 

Na tabela 13, é possível observar o aumento no número de alunos que ficaram com 

pontuação máxima na subtarefa identificando rimas (de 8 para 12). Contudo dois alunos 

não identificaram nenhum par de palavras que rimassem, algo que não ocorreu no pré-

teste. Isto pode dar-se por vários motivos dos quais se destacam: falta de atenção das 

crianças durante o teste, cansaço, desinteresse com a tarefa, por exemplo.  

Tabela 13: Pontuação da subtarefa identificando rimas depois da intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

0 2 10% 

1 2 10% 

2 1 5% 

3 3 15% 

5 12 60% 

Total 20 100% 

No caso da subtarefa combinando fonemas iniciais, também houve diminuição no 

número de crianças que alcançaram a pontuação máxima. Sendo que, novamente, 

nenhuma criança ficou com 4 pontos. Considerando que 4 crianças não realizaram o 

teste após a intervenção, proporcionalmente, a melhora foi sutil.  
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Tabela 14: Pontuação da subtarefa combinando fonemas iniciais depois da 

intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

0 2 10% 

1 8 40% 

2 2 10% 

3 6 30% 

5 2 10% 

Total 20 100% 

No resultado posterior da intervenção da subtarefa representando fonemas com letras, 

na tabela 15, vemos que, embora nenhuma criança tenha obtido pontuação máxima (23 

pontos), quatro crianças acertaram mais da metade das letras. Novamente, nenhuma 

criança errou todo o texto.  

Tabela 15: Pontuação da subtarefa representando fonemas com letras depois da 

intervenção. 

Pontuação Nº de alunos Porcentagem 

1 1 5% 

2 2 10% 

4 3 15% 

5 1 5% 

6 3 15% 

7 2 10% 

9 2 10% 

10 1 5% 

11 1 5% 

12 1 5% 

13 1 5% 

18 1 5% 

19 1 5% 

Total 20 100% 

 

3. Comparação Pré-teste e Pós-teste 

Na tabela 16, temos a comparação entre os resultados de pós-teste e pré-teste das quatro 

subtarefas que foram repetidas, para cada criança que realizou o teste nos dois 

momentos. 

Na tarefa identificando rimas temos uma melhora de 1,2 pontos da turma, sendo 

estatisticamente significante com 95% de probabilidade de acerto (p=0,029). Quatro 

crianças que haviam identificado apenas um par de palavras no primeiro teste, acertam 
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todos os pares no segundo (B, C, M, N). Ainda assim, é possível observar algumas 

crianças que obtiveram pontuação menor após a intervenção do que antes (A, G, P, Q). 

Quase todas as crianças que haviam acertado todo o teste da primeira vez, mantiveram a 

pontuação máxima (a exceção é a criança Q).  

Já na subtarefa combinando fonemas iniciais o aumento foi de 0,1 ponto, ou seja, 

ficaram praticamente com a mesma média (p=0,736). Observa-se que as três crianças 

que tiveram pontuação máxima antes da intervenção (D, J, U), diminuíram seus acertos 

no teste posterior. Sendo que uma delas, acertou apenas um par de palavras. No 

caminho oposto, duas crianças que haviam obtido um ponto no primeiro teste, 

acertaram todos os pares de palavras no segundo teste (M, R). As outras crianças, ou 

mantiveram o mesmo número de acertos ou oscilaram um ponto para cima ou para 

baixo (com exceção da criança B que aumentou dois pontos). 

A subtarefa representando fonemas com letras foi a que teve a maior melhoria aparente, 

sendo estatisticamente significativa com 5% de probabilidade de erro (p=0,043). A 

criança que havia obtido a pontuação no primeiro teste não realizou o teste após a 

intervenção. Quatro crianças tiveram uma pontuação pior no segundo teste (A, G, H, R), 

e outras quatro não tiveram alteração na sua pontuação (B, I, L, O). Por outro lado, duas 

crianças tiveram aumentos significativos em suas pontuações: criança E, que teve 

aumento de 13 pontos, e criança J, que aumentou 11 pontos. 

Não é possível observar relação entre as três tarefas. Apenas uma criança teve melhoria 

nas três subtarefas (M), uma criança não teve alteração em sua pontuação em nenhuma 

das três subtarefas (L) e uma criança obteve pior resultado em duas subtarefas e 

manteve a pontuação mínima na terceira subtarefa (G), ficando com pontuação mínima 

em todas. Para as outras crianças verificou-se uma combinação entre melhorar, piorar e 

manutenção da nota anterior. A tabela 16, ilustra o que acabamos de referir. 
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Tabela 16: Comparação da pontuação do pré-teste e do pós-teste de consciência fonológica. 

Criança 
Identificando rimas Combinado fonemas iniciais Representando fonemas com letras 

Pré-teste Pós-teste DIF* Pré-teste Pós-teste DIF Pré-teste Pós-teste DIF 

A 2 0 -2 0 1 1 6 2 -4 

B 1 5 4 1 3 2 7 7 0 

C 1 5 4 1 1 0 6 7 1 

D 5 5 0 5 3 -2 9 13 4 

E 1 3 2 2 1 -1 6 19 13 

F 5 5 0 3 2 -1 7 11 4 

G 2 0 -2 0 0 0 3 1 -2 

H 3 5 2 1 1 0 5 4 -1 

I 2 5 3 1 2 1 6 6 0 

J 1 3 2 5 3 -2 7 18 11 

L 1 1 0 3 3 0 2 2 0 

M 1 5 4 1 5 4 3 6 3 

N 1 5 4 3 3 0 3 5 2 

O 5 5 0 2 3 1 10 10 0 

P 3 1 -2 0 1 1 1 4 3 

Q 5 2 -3 1 0 -1 2 4 2 

R 2 5 3 1 5 4 11 9 -2 

S 3 5 2 1 1 0 8 9 1 

T 5 5 0 2 1 -1 4 6 2 

U 1 3 2 5 1 -4 10 12 2 

 Média 2,5 3,7 1,2** 1,9 2 0,1 5,8 7,8 2,0** 

Nota: Apenas as crianças que realizaram pré-teste e pós-teste. *Diferença entre a pontuação do Pós-teste e a pontuação do pré-teste.  

** Estatisticamente significativo à 5%. 

 



 

44 

 

Discutindo os  resultados  obtidos no nosso estudo e analisando a tabela 16, onde se 

apresenta  a “comparação da pontuação do pré-teste e do pós-teste de consciência 

fonológica”,  e embora o número de crianças seja pequeno e não tenha grupo de 

controle, os resultados de uma maneira geral, são razoavelmente compatíveis com outros 

estudos realizados no Brasil que buscaram avaliar projetos de intervenção em 

consciência fonológica em crianças da pré-escola (Brite, 2021; Dambrowski et al, 2008; 

Santos & Barrera, 2017; Santos & Maluf, 2010). Todos eles encontraram ganhos depois 

da intervenção, o que indica ser possível pensar em projetos voltados para o 

desenvolvimento fonológico em pré-escolares. 

Tendo por base o estudo de Brite (2021), os nossos resultados também apresentaram 

resultados idênticos podendo concluir-se, que o programa pode ser implementado pelos 

professores e que o reconhecimento por parte da criança, de que a fala é segmentada em 

palavras e que estas podem ser segmentadas em unidades menores, é um elemento 

facilitador da alfabetização 

Ainda sobre o estudo de Brites (2021), a autora elaborou um programa com base no 

livro “Consciência Fonológica em crianças pequenas” (Adams et al., 2005), cujo teste de 

Consciência Fonológica foi utilizado nesta pesquisa. O estudo analisou o resultado de 66 

crianças em 4 e 6 anos de escolar públicas do interior do Paraná, sendo 38 do grupo 

experimental e 28 do grupo de controle. A pesquisadora encontrou impacto positivo 

apenas nas habilidades silábicas, não observando diferença entre os grupos quanto às 

habilidades de rima, aliteração e fonemas. Algo similar ao encontrado nesta pesquisa.  

Tendo ainda em consideração os nossos resultados podemos confirmar os mesmos que 

Santos e Maluf (2010), quando sublinham que análises de investigações anteriores neste 

domínio, mostram que as habilidades metafonológicas têm um importante papel 

facilitador no início da aquisição da linguagem escrita e podem ser desenvolvidas com o 

uso de programas de intervenção. 

No que se refere aos resultados obtidos, ao nível da subtarefa das rimas verificaram-se 

ganhos positivos no pós-teste indo ao encontro do estudo de Viana (2006), quando refere 

na sua conferência sobre “as rimas e consciência fonológica” subordinado ao tema 

“Promovendo a competência leitora”, que as rimas desempenham um papel de relevo 

pois são um manancial a explorar (e a reabilitar) para a promoção da consciência 
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fonológica. Assim, consideramos o mesmo que a autora quando refere o contributo das 

rimas infantis para o desenvolvimento das crianças a vários níveis, com especial relevo 

para o nível linguístico. 

No nosso estudo encontramos também uma melhoria nos resultados da subtarefa 

representando fonemas com letras, para muitos autores a consciência no nível dos 

fonemas é considerada a habilidade que exige maior nível de consciência fonológica, 

pois trata-se da capacidade de manipular as menores unidades de som de caráter 

distintivo na elaboração de uma palavra – o fonema. Também Alves (2012, p. 39), no 

seu estudo refere que “a consciência no nível dos fonemas corresponde à capacidade de 

reconhecer e manipular as menores unidades de som que possuem caráter distintivo na 

língua. No estudo de Freitas (2004), é salientada também a importância de desenvolver a 

consciência intrassilábica nas crianças, pois, além de contribuir para despertar o 

interesse pela análise linguística, poderá também contribuir para o desenvolvimento do 

próximo nível da consciência fonológica, o nível fonémico.  

Pelo exposto pode analisar-se que a tomada de consciência dos fonemas envolve a 

compreensão de que os fonemas são partes na constituição das sílabas e, portanto, na 

constituição das palavras. A consciência dos fonemas desenvolve-se como consequência 

de um ensino explícito, habitualmente o ensino das letras aplicado a tarefas de leitura 

e/ou escrita, e é essencial para aprender a ler num sistema de escrita alfabética, como o 

nosso. 

Já nos resultados da subtarefa combinando fonemas iniciais, os mesmos não 

apresentaram melhoria nas suas respostas e a este nível consideramos o estudo de Costa, 

Souza e Avila (2011), que procuraram comparar as tarefas de identificação e produção 

de segmento iniciais e finais de fala, mostrando que, as crianças de idade pré-escolar 

apresentaram maior facilidade em atividades que envolveram a aliteração. A facilidade 

em realizar tarefas de identificação de fonemas iniciais pode estar associada às 

atividades escolares que os educadores costumam priorizar, dado que no jardim-de-

infância são estimuladas atividades de evocação de palavras que começam com 

determinado som ou sílaba, bem como a identificação do som e letra inicial do seu 

nome, amigos, familiares e objetos (Costa, et al., 2011). No entanto, existem outros 

autores como (Sim-Sim & Silva 2008), que defendem que em idade pré-escolar há 

pouco sucesso na identificação de palavras com igual ataque.  
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Ainda reflectindo sobre os nossos resultados nesta subtarefa , os mesmos remetem-nos 

também para os estudos de Carvalho (2012) e de Santos et al. (2010), em português 

europeu, já tinham mostrado, que esta prova, de supressão do segmento inicial, é 

particularmente problemática para o grupo de pré-escolar, uma vez que implica uma 

sobrecarga da memória de trabalho: a criança tem de manter na memória os resultados  

da primeira operação (comparação de cada fonema da palavras com o fonema alvo) 

enquanto executa a segunda operação (supressão do fonema idêntico ao alvo e  

recombinação dos restantes para a formação de uma nova palavra) (Soares & Martins, 

1989). 

Concluindo esta discussão sublinhamos o que diversos autores nos referem (Lopes, 

2006; Viana, 2002; Martins & Niza, 1998), sobre esta temática quando sublinham que 

muitas crianças ingressam na escola com níveis muito baixos de consciência fonológica, 

e que esta é crítica para a aprendizagem da leitura e da escrita, é imprescindível que, 

quer o jardim de infância, quer os professores que vão ensinar a ler, desenvolvam 

actividades visando a promoção da consciência fonológica. 
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CONCLUSÃO 

Considerando a importância da consciência fonológica, este estudo tinha como principal 

objetivo analisar o impacto da estimulação de consciência fonológica em crianças de 

pré-escola. Para isso, realizou-se um estudo quase-experimental em uma turma, onde os 

alunos foram submetidos a um teste de consciência fonológica antes e depois da 

intervenção acontecer. O treinamento, focou nas habilidades de identificação rima, 

combinação de fonemas e representação de fonemas com letras, por serem do nível de 

consciência fonológica esperado para crianças desta idade (entre 5 e 6 anos). 

Do ponto de vista pedagógico, esta pesquisa tentou mostrar que o conhecimento do 

sistema alfabético pode ser facilitado através de atividades lúdicas, que envolvam a 

identificação e produção de rimas e aliterações, segmentação lexical, bem como 

atividades de segmentação, consciência fonológica e troca de sílabas e fonemas.  

Consideramos também que embora as pesquisas demonstrem que a utilização destas 

práticas exerce um papel facilitador, também referem que no caso da sua ausência não 

significa que as crianças não possam aprender a ler e escrever, no entanto tais pesquisas 

também sublinham que a presença de um trabalho pedagógico envolvendo práticas sobre 

a consciência fonológica, mesmo antes do ensino formal, são um facilitador para as 

aprendizagens. 

Concluímos também que é importante que os professores de educação infantil e de 

alfabetização reconheçam a importância das habilidades metafonológicas para o 

processo de aquisição da linguagem escrita e, consequentemente, desenvolvam práticas 

de ensino que incorporem atividades de linguagem oral, como trocadilhos, músicas e 

poesias rimadas e jogos de linguagem, a fim de que a criança compreenda o caráter 

segmental da linguagem e a relação entre letra e som. 

Consideramos que a literacia emergente é um fator imprescindível para a alfabetização e 

os estudos apontam que a literacia emergente é desenvolvida desde muito cedo, em casa, 

e pode ser observada por meio das tentativas da criança em imitar a escrita dos adultos. 

Em ambientes onde leitura e escrita são mais frequentemente vistas e compartilhadas 

com a criança, este desenvolvimento dá-se mais precoce e naturalmente. Por outro lado, 

crianças de origem vulnerável, geralmente, não têm as mesmas oportunidades de 
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desenvolver essas habilidades em casa. Assim, o papel da escola no desenvolvimento da 

consciência fonológica destas crianças torna-se ainda mais importante. A consciência 

fonológica é um dos componentes que aponta como parte da literacia emergente, sendo 

fundamental para a aprendizagem de leitura e escrita.  

A presente pesquisa, em consonância com pesquisas realizadas no Brasil e em outros 

países, mostra ser possível um trabalho voltado para o desenvolvimento da consciência 

fonológica em crianças de pré-escola independentemente do seu nível socioeconómico.  

Concluímos também que desde modo, é possível instrumentalizar professores de 

educação infantil para o trabalho de conscientização fonológica das crianças, 

contribuindo para o desenvolvimento da literacia emergente e, consequentemente, para 

seu sucesso na vida escolar (National Early Literacy Panel, 2009). 

Ao finalizar este estudo importa salientar que o contexto estudado se reveste de 

especificidades e de singularidades, pois devido ao número de participantes não se 

pretende por isso generalizar resultados, mas apenas contribuir para o conhecimento 

mais profundo de um tema tão importante a ser trabalhado nas instituições escolares e 

realçando  que os jogos de linguagem (e de análise da língua) são óptimas estratégias 

para potenciar o desenvolvimento da linguagem em geral e da consciência fonológica 

em particular e assim as crianças começarem a perceber a estrutura segmental da 

linguagem oral e a analisar a língua nos seus constituintes sonoros. 

O presente percurso investigativo constituiu um válido e gratificante processo de 

desenvolvimento pessoal e profissional. 
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ANEXO 1 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

Resolução nº 466/2012 – Conselho Nacional de Saúde 
 

 Você está sendo convidado(a) para participar como voluntário(a) da pesquisa 

intitulada: Literacia emergente: avaliação e estimulação das habilidades da 

consciência fonológica no pré-escolar como fator significativo para a aquisição de 

leitura e escrita, que tem como objetivo central: Avaliar a contribuição das 

habilidades de consciência fonológica apresentadas no final da Educação Infantil, 

sobre os desempenhos em leitura e escrita; Avaliar a influência da promoção de um 

ambiente familiar leitor sobre o desenvolvimento da consciência fonológica; 

Instrumentalizar o professor no uso de técnicas de promoção da consciência 

fonológica no ambiente da sala de aula.  

 

 Sua participação não é obrigatória e consistirá em consentir que seu filho (a) 

participe da pesquisa por meio dos testes e tarefas de consciência fonológica que avalia 

os componentes de identificação de rimas, contação de sílabas, identificação de 

fonemas, dentre outros. O (a) Sr (a) não terá nenhuma despesa e também não receberá 

nenhuma remuneração, tendo em vista que todas as atividades ocorrerão quando seu 

filho (a) estiver na escola. 

Os riscos desta pesquisa consistem em o participante apresentar cansaço ou 

indisposição em responder a algum teste ou tarefa, caso isso ocorra, o responsável pela 

realização do estudo se compromete em suspender os testes e ou parar a tarefa de 

consciência fonológica, com o aluno. Em caso de dano comprovadamente oriundo da 

pesquisa você terá direito a indenização através das vias judiciais, como dispõem o 

Código Civil, o Código de Processo Civil e a Resolução nº 466/2012, do Conselho 

Nacional de Saúde (CNS). 

Se você aceitar e autorizar a participação de seu filho (a), contribuirá para a 

melhoria no processo de aprendizagem do aluno e a melhoria nos desempenhos da 

leitura e escrita. No que tange aos profissionais que atuam com a Educação Infantil, 

esperamos que este estudo contribua com informações importantes sobre as habilidades 

de consciência fonológica apresentadas no final da Educação Infantil e que acrescente 

elementos a literatura de forma que com todo o conhecimento construído possam ser 

publicados para fins de efeito acadêmico, em congressos e revistas, sem, entretanto, 

expor a identidade da participante. 
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Rubrica do Participante: __________________  
 

 

 

Os dados coletados serão utilizados apenas nesta pesquisa e mantidos em 

arquivo físico e/ou digital sob a guarda do pesquisador por um período de 5(cinco) anos 

após o término da pesquisa. 

Você receberá uma via deste termo onde constam os contatos do CEP e do 

pesquisador responsável, podendo eliminar suas dúvidas sobre a sua participação agora 

ou a qualquer momento. Caso concorde em participar desta pesquisa, assine ao final 

deste documento, que possui duas vias, sendo uma sua e a outra do pesquisador 

responsável. 

 

_____________________________________ 

Larissa de Camargo Passos 

Pesquisadora responsável 

                                  
           CEP-UCB/RJ – Tel: (21) 3216-7757 

           E-mail: cep@castelobranco.br 

 
 

 

Declaro estar ciente do inteiro teor deste Termo de Consentimento e estou de 

acordo em participar do estudo proposto, sabendo que poderei desistir a qualquer 

momento, sem sofrer qualquer punição ou constrangimento. Recebi uma via assinada 

deste formulário de consentimento. 

 

Rio de Janeiro, ____de ____________de 201   . 

 

 

Assinatura do(a) Participante 

 

 

 

Nome em letra de forma do Participante 

 

 

Assinatura do(a) Pesquisadora 

 

 

Nome em letra de forma do Pesquisador 

 

 
Rubrica do Participante: ___________________ 

 

                    

 

Impressão do dedo 

polegar 

Caso não saiba assinar 
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ANEXO 2 

TESTE NÃO VERBAL DE INTELIGÊNCIA PARA CRIANÇAS – R2 
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ANEXO 3 

TAREFA DE AVALIAÇÃO DA CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA 
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ANEXO 4 
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FICHA TÉCNICA 

• Instrumento elaborado pelo Laboratório de  

Diferenças Individuais do Departamento de 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). 

• Período de desenvolvimento e coleta de dados: 2009 a dezembro de 2010. 

• Elaboração de normas: outubro de 2011. 

• Estudos realizados: Consistência interna, estrutura validade preditiva, 

diferenças individuais (sexo, socioeconômico). 

• Finalidade: Identificação das habilidades e do conhecimento pré-

alfabetização de crianças 

• Administração: individual. 

• Duração: Variável (entre 20 a 30 minutos). 

• Area de Aplicação: Educacional. 

• Construto medido: conhecimento e habilidades pré-alfabetizaçáo em 

leitura, escrita e aritmética. 

• Normas: Quartis e escores T. 

• Período de validade das normas: 10 anos (2012-2022). 

 

Avaliação  
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ANEXO 5 
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ANEXO 6 

CRONOGRAMA DO PROGRAMA: 

Tarefas propostas Objetivos Procedimento 

1- Jogos de escuta Estimular a habilidade das crianças 

de prestarem atenção a sons de 

forma seletiva. 

Jogo de escuta (anexo 6) 

2- Jogos com rimas Usar rimas para introduzir os sons 

das palavras às crianças. 

Música “A Sopa do 

Neném” 

3- Consciência das 

palavras e frases 

Desenvolver a consciência das 

crianças de que a fala é constituída 

por uma sequência de palavras. 

Frases da música “A 

Sopa do Neném” 

4- Consciência 

silábica 

Desenvolver a capacidade de 

analisar as palavras em sílabas, 

separando-as e sintetizando-as. 

Livro: “Rita, não grita!” 

5- Consciência 

silábica 

Desenvolver a capacidade de 

analisar as palavras em sílabas, 

separando-as e sintetizando-as. 

Livro: “Rita, não grita!” 

6- Introduzindo 

fonemas iniciais 

(aliteração) 

Mostrar às crianças que as palavras 

contêm fonemas e introduzir a elas a 

forma como os fonemas soam e 

como os percebemos quando os 

pronunciamos isoladamente. 

Livro: “Rita, não grita!” 

7- Introduzindo 

fonemas iniciais 

(aliteração) 

Desenvolver a capacidade de 

analisar as palavras associando sons 

iniciais iguais e produzindo novas 

palavras com o mesmo som. 

Livro: “Rafaela, tagarela” 

8- Introduzindo 

fonemas iniciais 

(aliteração) 

Avaliar o nível geral de consciência 

fonológica de suas crianças. O 

procedimento de avaliação é 

projetado para ser aplicado em 

grupos de até 15 crianças de uma 

vez, com a supervisão de dois 

professores. A avaliação consiste 

em seis subtarefa. 

Livro: “Rafaela, tagarela” 
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ANEXO 7 
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ANEXO 8 
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ANEXO 9 
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ANEXO 10 

INTRODUZINDO A CONSCIÊNCIA SILÁBICA  

 

Objetivo: Apresentar às crianças a natureza das sílabas, fazendo com que batam plamas enquanto contam as sílabas 

de seus próprios nomes. 

Atividade: Pronunciar o nome de uma das crianças da sala de aula, sílaba por sílaba, enquanto bate palmas; por 

exemplo, Mi – guel. Convidar as crianças a dizer outros nomes e a bater palmas junto. Depois de bater palmas para 

cada nome, perguntar: Quantas sílabas vocês ouviram?. Quando as crianças tiverem compreendido, pedir que cada 

um bata palmas e conte as sílabas do seu próprio nome. Pode fazer a brincadeira ritmada dizendo: “Tome, tome, 
tome. Me diga qual o seu nome?” e apontar para uma criança, que responderá dizendo seu nome. A turma repete o 

nome em voz alta batendo palmas. (Adaptado de Adams et, al, 2005) 

 

 

 

INTRODUZINDO FONEMAS INICIAIS 

 

Objetivo: introduzir os conceitos de como os fonemas soam quando são ditos isoladamente e que eles são parte das 

palavras.  

Atividade: Adivinhe quem é! Colocar as criança sentadas em círculo, e começar a apresentar as intruções: “Adivinhe 

o nome de quem eu vou dizer agora”. A professroa escolhe o nome de um dos launos, em segredo, e enuncia 

separadamente apenas seu fonema inicial. Por exemplo como Davi, o fonema deve ser repetido muitas vezes, de 

forma clara e evidente: “[d] [d] [d],[d],[d]”.. As consoantes fricativas e líquidas devem ser alongadas, além de 

repetidas (por exemplo, “[s-s-s-s-s] [s-s-s-s-s] [s-s-s-s-s] [s-s-s-s-s]”). Se os nomes de mais de uma criança tiverem o 

mesmo fonema inicial, estimule-as a adivinhar todas as possilibidades. Isso introduz de que todos os fonemas 

parecem em muitas palavras diferentes.  
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ANEXO 11 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

94 

 

 

 



 

95 

 

 

 

 

 

 



 

96 

 

ANEXO 12 
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