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“Para ser grande, sê inteiro: 

nada Teu exagera ou exclui. 

Sê todo em cada coisa. Põe quanto és 

No mínimo que fazes. 

Assim em cada lago a lua toda 

Brilha, porque alta vive” 
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Resumo 

Fatores familiares tem o potencial de promover o processo de aprendizagem na infância. A 

presente tese buscou verificar relações entre fatores familiares e habilidades de aprendizagem 

inicial da leitura e da escrita em crianças. No Estudo 1, uma revisão de escopo com estudos em 

países de baixa e média-renda investigou os modelos teóricos sobre o ambiente de literacia 

familiar abordados, quais medidas/instrumentos caracterizaram este ambiente, quais 

componentes do ambiente, desfechos em literacia e faixa etária de escolaridade/idade da 

criança foram estudados. Os resultados demonstraram que a maioria dos estudos não 

especificou o referencial teórico adotado e utilizou instrumentos desenvolvidos pelos próprios 

autores. Os componentes do ambiente de literacia familiar incluíram materiais no contexto 

doméstico, como livros e atividades de literacia familiar, como leitura compartilhada. Um 

número menor de estudos investigou características parentais. Os desfechos de literacia 

avaliados nas crianças incluíram conhecimentos do alfabeto, leitura de palavras, vocabulário e 

consciência fonológica. A maior parte das crianças era pré-escolares, de 4 e 5 anos de idade. 

Visto isso, o Estudo 2 buscou analisar como fatores familiares (nível socioeconômico - NSE e 

componentes do ambiente de literacia familiar – características parentais, práticas familiares e 

disponibilidade de materiais de aprendizagem em casa) se relacionavam entre si e com o 

desempenho em habilidades de processamento linguístico (vocabulário e processamento 

fonológico - consciência fonológica, memória de trabalho verbal e nomeação seriada rápida) 

de crianças pré-escolares, anteriormente à pandemia do vírus Covid-19. Fatores familiares se 

interrelacionaram entre si, com exceção do NSE e práticas familiares, e associaram-se 

positivamente com habilidades de vocabulário, principalmente, e com a consciência fonológica 

e memória de trabalho verbal da criança. De forma complementar e ampliada, o Estudo 3 

investigou relações entre fatores familiares (NSE e componentes do ambiente de literacia 

familiar –expectativas e atitudes parentais, práticas familiares –atividades formais de literacia, 
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leitura compartilhada e envolvimento parental, e a quantidade de livros em casa) em crianças 

de 1º ano do Ensino Fundamental durante a pandemia pelo vírus Covid-19, por meio de 

delineamento misto. O NSE e a quantidade de livros em casa relacionaram-se negativamente 

com as expectativas parentais. Ainda, quanto maior a quantidade de livros em casa mais 

frequente a leitura compartilhada, e vice-versa. Habilidades de processamento fonológico 

(consciência fonológica e leitura de pseudopalavras) e de escrita (de letras, espontânea e de 

palavras/pseudopalavras) relacionaram-se positivamente ao NSE e práticas familiares. 

Concluiu-se que fatores familiares de crianças de diferentes contextos podem promover o 

desempenho em habilidades cruciais para a aprendizagem da leitura e da escrita.  

Palavras-chave: fatores familiares; nível socioeconômico; ambiente de literacia familiar; 

literacia; crianças. 
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Family factors and their associations with early skills of reading and spelling in children 

 

Abstract 

 

Family factors have the potential to promote learning in childhood. The present dissertation 

aimed to verify the relationship between family factors and early learning skills in reading and 

spelling in children. In Study 1, a scoping review with studies in low- and middle-income 

countries investigated the theoretical frameworks on the home literacy environment (HLE), 

which measures/instruments characterized this environment, which HLE components, literacy 

outcomes and age group/grade of child's were studied. The results showed that most studies 

did not specify the theoretical framework adopted, and used instruments developed by the 

authors. The components of the HLE included materials in the home, e.g., books, and family 

literacy activities, e.g., shared reading. A smaller number of studies have investigated parental 

characteristics. Literacy outcomes included alphabet knowledge, word reading, vocabulary and 

phonological awareness. Most of the children was preschoolers, between 4 and 5 years old. 

Therefore, Study 2 aimed to analyze how family factors (socioeconomic status - SES and 

components of the HLE - parental characteristics, family practices and availability of learning 

materials at home) were related to each other and to the performance in linguistic processing 

skills (vocabulary and phonological processing - phonological awareness, verbal working 

memory and rapid automatized naming) of preschool children, prior to the Covid-19 pandemic. 

Family factors were interrelated, with the exception of SES and family practices, and were 

positivelly associated with vocabulary skills, mainly, and with the child's phonological 

awareness and verbal working memory. In a complementary and expanded study, Study 3 

investigated relationships between family factors (SES and components of HLE -parenting 

expectations and attitudes, family practices -formal literacy activities, shared reading and 

parental involvement, and the amount of books at home) in first graders during the Covid-19 
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pandemic, using a mixed design. The SES and the amount of books at home were negativelly 

related to parental expectations. Also, the greater the number of books at home, the more 

frequent shared reading, and vice versa. Phonological processing skills (phonological 

awareness and pseudoword reading) and spelling skills (spelling of letters, spontaneous writing 

and words/pseudowords spelling) were positivelly related to SES and family practices. We 

concluded that family factors of children from different contexts can promote crucial skills in 

the process of learning to read and spell.  

Keywords: family factors; socieconomic status; home literacy environment; literacy, children  
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Apresentação 

 

O desenvolvimento da proficiência em leitura e escrita na infância é uma questão tanto 

educacional como de saúde pública, visto que a alfabetização bem-sucedida é preditora de 

resultados de saúde e associada a muitos índices de desenvolvimento acadêmico, social e 

econômico, tanto do indivíduo como de uma nação (Grigorenko et al., 2020; Sanfilippo et al., 

2020). Crianças hábeis em leitura e escrita apresentam melhor desempenho na escola, atingem 

níveis educacionais mais elevados, e são mais propensas a alcançarem maior média de 

rendimentos quando adultas, em comparação com crianças que não conseguem alcançar 

adequados níveis nessas habilidades (Sanfilippo et al., 2020).  

Tais aspectos são importantes de serem salientados porque, embora muito tenha se 

compreendido sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, infelizmente, ainda há 

uma considerável parcela de crianças em idade escolar que apresenta defasagem acadêmica, 

principalmente em países em desenvolvimento, como o Brasil (Organização das Nações 

Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura - UNESCO, 2017).  

Na tentativa de minimizar o atual cenário brasileiro de baixo desempenho em leitura e 

escrita (INEP, 2019, 2022) e promover a construção de uma trajetória acadêmica de mais 

sucesso desde cedo, há 3 anos foi lançada a Política Nacional de Alfabetização (PNA; Brasil, 

2019). Esta Política traz 5 pilares da alfabetização: a consciência fonêmica, a instrução fônica 

sistemática, o vocabulário, a fluência em leitura oral, a compreensão de textos e a produção 

escrita. Transversal a eles, salienta-se o papel importante da literacia familiar, entendida como 

práticas e experiências da criança relacionadas à linguagem, à leitura e à escrita vivenciadas 

com seus pais, familiares ou cuidadores, mesmo antes do ingresso no ensino formal (Brasil, 

2019).  
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Na esteira desta Política, foi lançado em 2020 o “Programa Conta pra mim” (Brasil, 

2020), que propõe a promoção da literacia familiar, ou seja, práticas como a interação verbal, 

leitura compartilhada, contatos com a escrita e atividades diversas, caracterizadas como um 

instrumento poderoso para romper o ciclo de vulnerabilidade social e econômica. O Ministério 

da Educação (MEC) do Brasil também lançou recentemente o “Programa Educação e Família”, 

o qual tem a finalidade de, no âmbito das escolas públicas de educação básica, fomentar e 

qualificar a participação da família na vida escolar do estudante e na construção do seu projeto 

de vida (Brasil, 2021).  

Sabe-se que, de maneira geral, para uma criança aprender a ler e a escrever de forma 

proficiente são necessários muitos esforços conjuntos. O processo de aprendizagem da leitura 

e da escrita envolve a interação dinâmica entre uma multiplicidade de fatores da própria criança 

(neurobiológicos, cognitivos, psicológicos) e do ambiente (familiar e escolar; conforme 

modelo multifatorial de Fletcher, 2009). Nesta tese, o foco concentrou-se no contexto familiar 

e sua relação com as habilidades de aprendizagem inicial da leitura e da escrita da criança.  

A fim de contextualizar a trajetória desta tese dentro de um grupo de pesquisa, 

salientam-se alguns estudos acerca do contexto familiar de crianças realizados no Núcleo de 

Estudos em Neuropsicologia Cognitiva (Neurocog/UFRGS). Estes exploraram, 

majoritariamente, o Nível Socioeconômico (NSE), incluindo renda familiar e escolaridade dos 

pais (Piccolo et al., 2012, 2016; Corso et al., 2016; Lima et al., 2019), ou contexto de 

desenvolvimento da criança em instituição de cuidado (Diniz et al., 2013) e morbidade 

psiquiátrica materna (Piccolo et al., 2012).  

Entretanto, sabe-se que o indicador de NSE precisa ser melhor especificado em termos 

de quais índices realmente impactam no desempenho em leitura das crianças, já que a avaliação 

do NSE representa uma medida majoritariamente indireta dos efeitos ambientais (Puglisi & 

Salles, 2017). Esta variável relaciona-se a uma série de outros fatores que podem exercer um 
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efeito direto: maior chance de pertencer a minorias étnicas ou grupos sociais marginalizados, 

apresentar gravidez precoce sem os devidos cuidados pré-natais, dificuldade de acesso ao 

sistema de saúde, falta de condições apropriadas e oportunidades para aprender, e baixa 

expectativa dos pais e professores (Bradley & Corwyn, 2002; Puglisi & Salles, 2017). 

Por isso, é necessário considerar uma abordagem mais específica sobre os fatores da 

família que impactam no desempenho acadêmico e em habilidades consideradas precursoras 

ou preditoras de alfabetização das crianças. A investigação de preditores familiares do 

desempenho na leitura e escrita em crianças pode contribuir para âmbitos educacionais, clínicos 

e de políticas públicas, no planejamento de práticas de ensino e intervenção preventiva, assim 

como na atuação junto as famílias a respeito de práticas que favoreçam o desenvolvimento da 

literacia de suas crianças. 

Para além dos indicadores gerais de NSE (que são também investigados), na presente 

tese, houve interesse em investigar o ambiente de literacia familiar. Similar ao conceito trazido 

pelo Guia de Literacia Familiar (Brasil, 2020), esse construto é entendido na literatura científica 

como o ambiente que a família proporciona à criança o qual promove competências 

relacionadas à aprendizagem da leitura e da escrita (Niklas & Schneider, 2013). Embora haja 

dissonâncias quanto a um conceito geral, esse construto abarcaria fatores familiares como, 

principalmente características parentais (e.g., expectativas e atitudes parentais em relação à 

literacia), práticas familiares (e.g., frequência de leitura compartilhada entre pais-filhos e 

envolvimento parental no processo de escolarização), e recursos relacionados à literacia (e.g., 

disponibilidade de livros no contexto doméstico; Leichter, 1984; Roberts, Jergens, & 

Burchinal, 2005). 

A saber, apesar de similares, literacia familiar (home literacy), alfabetização (reading 

and spelling acquisition) e literacia (literacy) devem ser tomados como construtos diferentes. 

A alfabetização compreende o período de aprendizagem mais explícito e formal, quando o 
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indivíduo aprende a ler e a escrever. Por sua vez, entende-se por literacia, o conjunto das 

habilidades relacionadas à leitura e à escrita, e envolve a noção de leitor competente, o que 

depende do ambiente de literacia familiar e do processo de alfabetização (Mousinho et al., 

2020). 

Mesmo muito antes da pandemia pelo vírus Covid-19, estudos já demonstravam que 

estas variáveis familiares funcionavam como fatores importantes à alfabetização (e.g., Griffin 

& Morrison, 1997; Niklas & Schneider, 2013). Na pandemia e com o fechamento das escolas, 

estima-se que a participação das famílias foi ainda mais decisiva para que as crianças pudessem 

seguir seu processo de aprendizagem da leitura e da escrita (Laguna et al., 2021).   

Por exemplo, no Brasil, crianças de famílias de menor NSE aprenderam o equivalente 

a apenas 48% do estimado para condições normais com aulas presenciais, em comparação a 

uma taxa de 65% para crianças de maior NSE, corroborando a hipótese de que, embora 

impactos globalizados da pandemia para a aprendizagem infantil, fatores contextuais, como os 

familiares, atuaram de forma importante para minimizar impactos negativos nesse processo 

(Bartholo et al., 2022). Porém, quais variáveis familiares específicas foram mais relevantes 

durante a pandemia como fatores de proteção ao desempenho acadêmico infantil? Esta questão 

ainda necessita ser melhor investigada (Bao et al., 2020; Gunzenhauser et al., 2021). 

Adicionalmente, sabia-se que relações entre os fatores familiares e o desempenho das 

crianças em habilidades de aprendizagem variavam conforme o ano escolar/idade das crianças. 

Diferenças na taxa de herdabilidade das habilidades de leitura em diferentes faixas etárias são 

observadas, aumentando progressivamente ao longo dos anos escolares. Um estudo indicou 

que essa taxa evoluiu de 0,22 aos 6 anos para 0,82 aos 12 anos (Logan et al., 2013), enquanto 

as influências familiares tendem a diminuir com o avanço do tempo. Uma explicação para esse 

fenômeno provavelmente pode ser um estreitamento das influências ambientais sobre a 

leitura/escrita produzidas por um currículo escolar razoavelmente padrão quando as crianças 

https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Gunzenhauser%2C+Catherine


16 
 

ingressam na educação formal (Peterson & Pennington, 2015). Vale ressaltar, no entanto, que 

esa afirmação se refere ao contexto americano, já que no Brasil não há um currículo tão 

estruturado e homogêneo, apesar da existência da Base Nacional Comum Curricular (BNCC; 

Brasil, 2017) e a PNA (Brasil, 2019), ambos documentos muito recentes. Ainda, à medida que 

as crianças crescem, são cada vez mais capazes de escolher nichos adequados ao seu nível de 

habilidades de leitura e escrita (e.g., bons leitores leem mais por conta própria e tornam-se 

leitores ainda melhores, enquanto leitores com dificuldades evitam a leitura), estreitando o 

impacto da família para as habilidades de leitura e escrita na infância no decorrer dos anos 

(Stanovich, 2009).   

De forma geral, autores salientam que ainda existe uma lacuna na compreensão de 

como os construtos específicos e o “timing” do ambiente familiar se relacionam com a 

habilidades como de linguagem das crianças (King et al., 2020). Interessantemente, King et al. 

(2020), na tentativa de contribuir para dirimir essa lacuna, examinaram como aspectos de 

tempo (idade da criança - 36 e 54 meses) e construtos (chamados de estimulação educacional 

e responsividade socioemocional) do ambiente familiar relacionaram-se às habilidades de 

linguagem, matemáticas e comportamentos externalizantes das crianças. Identificaram-se que 

os aspectos gerais e estáveis do ambiente familiar foram significativamente associados às 

habilidades de linguagem das crianças e aos problemas externalizantes. Adicionalmente, 

encontraram-se caminhos significativos do construto de “estimulação educacional” aos 54 

meses (4,5 anos de idade) para habilidades matemáticas, linguísticas e problemas de 

externalização.  

Esses achados forneceram evidências de que, embora o ambiente familiar geral seja 

preditivo de habilidades relacionadas com a prontidão escolar, o construto de estimulação 

educacional aos 54 meses tem relações concomitantes adicionais com habilidades cognitivo-

linguísticas e comportamentais. Esses achados indicam que pode haver atividades específicas 
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relacionadas à estimulação educacional ocorrendo aos 54 meses de idade que são 

particularmente importantes para o desenvolvimento de habilidades de linguagem e 

matemática. Os autores sugerem que os pesquisadores devem ser sensíveis aos efeitos de 

construtos específicos e ao momento (“timing”) dos seus efeitos a fim de embasar esforços de 

intervenção para o desenvolvimento de alguns resultados de prontidão escolar (King et al., 

2020). 

Assim, as influências familiares para habilidades de literacia parecem ser maiores 

quando crianças ainda estão na pré-escola. No entanto, com a pandemia pelo vírus Covid-19 

hipotetiza-se um “alargamento” dessas influências para idades mais avançadas, visto que, 

embora crianças de 1º ano do Ensino Fundamental (EF) estivessem aprendendo noções de 

currículo de 1º ano (no ano de 2021), permaneciam muito tempo em casa (tanto no 1º ano do 

EF quanto na educação infantil) e mais dependentes dos pais/responsáveis para que o processo 

de aprendizagem fosse mais efetivo (inclusive para que pudessem participar do Ensino Remoto 

Emergencial - ERE), possivelmente diminuindo os efeitos de outros ambientes sobre a 

aprendizagem, como o ambiente escolar. 

Tendo em vista os dados desta apresentação, a presente tese de doutorado buscou 

investigar relações entre fatores familiares e habilidades de aprendizagem inicial da leitura e 

da escrita em crianças por meio de três estudos: um teórico e dois empíricos. O Estudo 1 é uma 

revisão de escopo acerca do ambiente de literacia familiar em que se buscou verificar quais 

modelos teóricos guiaram os estudos científicos sobre o ambiente de literacia familiar (da sigla 

em inglês Home Literacy Environment – HLE) em países de baixa e média-renda (da sigla em 

inglês Low and Middle Income Countries – LMICs), quais instrumentos foram utilizados para 

caracterizar este ambiente, quais componentes avaliados e quais desfechos em literacia em 

crianças foram estudados nestes países, assim como qual a faixa etária de escolaridade/idade 

das amostras predominante dos estudos nesta temática. Tal estudo caracterizou-se como base 
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para os estudos subsequentes, principalmente no que se refere à escolha dos componentes do 

ambiente de literacia familiar, as habilidades cognitivo-linguísticas infantis avaliadas e às 

faixas etárias estudadas.   

Após, o Estudo 2 buscou investigar as relações entre diferentes componentes do 

ambiente de literacia familiar (características parentais, práticas familiares e disponibilidade de 

materiais de aprendizagem em casa) e o desempenho de crianças pré-escolares em habilidades 

de processamento linguístico (vocabulário e processamento fonológico). Este estudo foi 

desenvolvido por meio de dados oriundos do projeto de pesquisa “Preditores cognitivos e 

ambientais de alfabetização: Monitoramento de desempenho e de resposta à intervenção na 

pré-escola” desenvolvido em 2019, portanto, em período pré-pandemia, com coletas de dados 

presenciais em escolas publicas com crianças pré-escolares e seus pais/responsáveis. Este 

projeto mais amplo já originou uma tese de doutorado e uma dissertação de mestrado. Como 

este estudo foi desenvolvido previamente à pandemia, com crianças pré-escolares (como a 

maioria dos estudos sobre ambiente de literacia familiar) e com um relativamente pequeno 

leque de variáveis familiares e habilidades infantis avaliadas, desenvolveu-se o último estudo 

desta tese, de forma a complementar os conhecimentos sobre esse campo de estudo e para 

verificar os efeitos de fatores familiares para crianças mais velhas, de 1º ano do EF em processo 

de alfabetização durante a pandemia.  

O Estudo 3 buscou investigar relações entre o NSE familiar, características, práticas 

parentais e quantidade de livros em casa e o desempenho infantil em uma gama maior de 

habilidades de aprendizagem inicial da leitura e da escrita no 1º ano do EF em período de 

pandemia pelo vírus Covid-19. Este estudo foi desenvolvido a partir de dados do projeto de 

pesquisa “Relações entre habilidades precursoras da alfabetização, variáveis ambientais e 

desempenho em leitura e escrita de palavras de crianças no 1º ano do Ensino Fundamental”, 

desenvolvido no ano de 2021 (maio-outubro) todo em formato online. A coleta de dados foi 
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feita de forma remota devido a dificuldade de acesso as escolas em função das medidas 

sanitárias vigentes. As aulas no Brasil foram suspensas desde março de 2020 devido à 

pandemia de Covid-19 e permaneceram em regime remoto na maioria dos estados brasileiros 

até maio de 2021 (UNESCO, 2022). Este projeto teve como núcleos de coordenação duas 

Universidades de diferentes regiões do país, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul 

(UFRGS) sob coordenação da Profª Drª Jerusa Fumagalli de Salles, e na Universidade Federal 

da Paraíba (UFPB) sob coordenação da Profª Drª Carla Alexandra da Silva Moita Minervino e 

produziu, além desta tese de doutorado, uma dissertação de mestrado.  

A presente tese conta com 5 capítulos. Inicialmente, será apresentada uma introdução 

à temática relacionada ao objetivo geral, abordando-se inicialmente modelos que explicam as 

relações entre fatores contextuais a desfechos de desenvolvimento (mais voltados à literacia) 

na infância. Após, serão discutidas, especificamente, o NSE, características parentais e do 

ambiente familiar e práticas de literacia familiares e suas associações com o desempenho 

infantil em habilidades importantes para a aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Por 

último, serão discutidos os impactos da pandemia pelo vírus Covid-19 na aprendizagem da 

leitura e da escrita na infância, e variáveis familiares associadas. No artigo 1, será apresentado 

o estudo de revisão de escopo, no Artigo 2 o primeiro estudo empírico da tese (com pré-

escolares) e, no Artigo 3, o segundo (com crianças de 1º ano do EF). Por fim, o a presente tese 

contará com Discussão geral e Considerações finais da tese. 
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Introdução 

O desenvolvimento cerebral depende do acesso a um ambiente que forneça os estímulos 

necessários para a aquisição de habilidades. Durante o seu rápido desenvolvimento 

característico dos primeiros anos de vida, o cérebro é particularmente vulnerável a fatores 

ambientais ou contextuais, respondendo, via sua capacidade de neuroplasticidade, a essas 

experiências com o meio. Tais respostas implicam no desenvolvimento de aspectos cognitivo-

linguísticos, motores e socioemocionais da criança, entre outros (Black et al., 2017). De fato, 

as experiências dos primeiros anos de vida impactam consideravelmente no curso do 

desenvolvimento infantil, principalmente daquelas habilidades que possuem seus períodos 

mais sensíveis em anos iniciais, como é o caso da linguagem (Noble et al., 2005).  

As relações familiares, principalmente entre pais/responsáveis-filhos, são as principais 

fontes de estímulos e cuidados nos primeiros anos de vida, atuando com influências relevantes 

para o desenvolvimento cognitivo-linguístico infantil (Hoff, 2003, 2006). Para melhor 

compreender essas relações, é necessário a introdução a modelos que procuram explicar de que 

forma variáveis familiares diversas relacionam-se a desfechos de desenvolvimento infantil, 

principalmente acadêmicos. 

 

O que vincula variáveis da família a desfechos acadêmicos na infância? 

Um tema bastante comum em pesquisas é a tentativa de vincular variáveis familiares 

ao desenvolvimento infantil, examinando potenciais mediadores nas características e nos 

comportamentos parentais que elas vivenciam. Há uma necessidade crítica de compreender 

esses mediadores a fim de propiciar intervenções preventivas que visem essas disparidades 

como as relacionadas ao menor NSE familiar antes de seu surgimento, pois isso acarretaria em 

implicações de longo prazo (Shaw, Medelshon & Morris, 2021).  
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Inicialmente, apresentou-se, abaixo, modelos mais gerais de adversidades precoces e 

parentalidade. Após, privilegiou-se os modelos que apresentavam o desfecho de desempenho 

em literacia. Dentre modelos convergentes de entendimento do impacto de fatores ambientais 

para o desenvolvimento infantil, encontram-se os modelos de parentalidade de Belsky (1984) 

e Taraban e Shaw (2018), das adversidades precoces de Sheridan e McLaughlin (2016) e o 

esquema conceitual de Shaw et al (2021). O papel dos fatores familiares no modelo 

compreensivo de literacia emergente de Rohde (2015) e Hutton et al. (2021) e o modelo 

multifatorial de Fletcher (2009) também são citados neste texto.  

Modelos de parentalidade 

Por meio de uma abordagem ecológica, Belsky (1984) destacou três determinantes que 

podem influenciar as práticas parentais: as características individuais dos pais (personalidade 

e psicopatologia), as características da criança (temperamento) e os fatores do contexto social 

no qual a relação pais-criança está inserida (relações maritais, ocupação profissional dos pais, 

e redes de suporte social). Todos esses fatores sofrem influência do NSE. Esse modelo, que 

vem sendo empiricamente corroborado (Taraban & Shaw, 2018), considera que as histórias 

desenvolvimentais dos pais e fatores contextuais influenciam as suas características, que, por 

sua vez, afetam o processo de parentalidade e este, consequentemente, produz efeitos no 

desenvolvimento infantil (Belsky, 1984).  

Taraban e Shaw (2018) revisitaram o modelo de Belsky (1984) ao que cerne aos 

aspectos da parentalidade de crianças jovens (do nascimento aos 5 anos de idade) a partir de 

evidências mais recentes. Os autores propuseram categorias mais amplas para representar 

“Características dos pais”, “Características da criança” e “Ambiente social da família”. Os 

autores salientaram que conceituar a parentalidade como um produto de fatores complexos, 

interativos e entrelaçados provavelmente é mais adequado para prever seu curso e mais 
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pesquisas são necessárias para aprimorar a compreensão dos mecanismos subjacentes às 

relações entre preditores contextuais e parentalidade (Taraban & Shaw, 2018). 

Modelo das adversidades precoces 

A exposição a adversidades precoces tem sido associada à diminuição do sucesso 

educacional. Várias vias ambientais e neurobiológicas têm sido propostas para essas 

associações. No entanto, segundo Sheridan e McLaughlin (2016), elas apresentam 

consideráveis limitações. O modelo abordado por McLaughlin et al. (2021) tenta dirimir essas 

limitações, abordando duas dimensões específicas da adversidade social e econômica cujas 

influências no desenvolvimento emocional, cognitivo-linguístico e neurobiológico são pelo 

menos parcialmente distintas. Especificamente, o modelo diferencia experiências de ameaça 

(experiências envolvendo dano ou ameaça de dano) e privação de experiências envolvendo 

ausência de recursos esperados do ambiente. Experiências envolvendo ameaças incluem 

conviver com violência comunitária, violência doméstica e/ou ser vítima de violência. Essas 

experiências variam na gravidade da ameaça envolvida, mas todas envolvem dano ou ameaça 

de dano. Exemplos de privação envolvem a ausência de recursos cognitivos adequados (e.g., 

input de linguagem) e estimulação social. Conforme Sheridan e McLaughlin (2016), os efeitos 

da privação e da ameaça impactam o neurodesenvolvimento através dos processos de 

neuroplasticidade cerebral.  

A associação entre desvantagem socioeconômica e desempenho acadêmico rebaixado 

tem sido frequentemente atribuída à exposição diferencial a experiências cognitivamente 

estimulantes e oportunidades de aprendizagem em função da escolaridade dos pais e da renda 

familiar, por exemplo. Crianças de famílias com maior NSE viveriam em lares com mais livros, 

onde os pais dirigem a fala com mais frequência e de maneira mais complexa com seus filhos 

e, quando ingressam na escola, seriam mais propensas a vivenciar um ambiente educacional 

enriquecido do que as crianças de famílias com menor NSE. Dados nesse sentido, por sua vez, 
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podem explicar por que as crianças de famílias de baixo NSE ingressam na escola em 

desvantagem em comparação com seus pares de NSE mais alto. Além disso, o impacto de 

oportunidades de aprendizagem no âmbito familiar pode também agir nas habilidades 

acadêmicas, como em leitura e escrita, uma vez que a criança ingressa na educação formal 

(Sheridan & McLaughlin, 2016). 

No caso da privação, estudos com roedores e humanos sugerem que a falta de 

estimulação ambiental leva a aumentos na poda sináptica; quando os roedores são criados em 

ambientes de baixo enriquecimento, observaram-se diminuições globais no volume cortical 

cerebral. Da mesma forma, quando o enriquecimento cognitivo é baixo durante o 

desenvolvimento humano inicial, por exemplo, entre crianças criadas em instituições com 

contato limitado do cuidador, o volume e a espessura cortical são reduzidos no córtex cerebral. 

Nos casos em que a privação cognitiva é mais leve, como em casos de baixo NSE, se esperaria 

que os efeitos fossem semelhantes, porém, atenuados e evidências são consistentes com essa 

previsão. Reduções gerais no volume cortical não são fenômenos isolados, mas provavelmente 

produzem prejuízos no desenvolvimento de funções cognitivo-linguísticas, como linguagem e 

funções executivas, porque exigem função coordenada de várias áreas do córtex de associação 

e dependem de áreas de desenvolvimento tardio do cérebro, como o córtex pré-frontal 

(Sheridan & McLaughlin, 2016).  

Já a exposição à ameaça, em contraste, altera o desenvolvimento das estruturas corticais 

e subcorticais envolvidas na coordenação das respostas de medo e no processamento de outras 

emoções negativas. No que diz respeito aos resultados acadêmicos, as crianças expostas a 

ameaças serão prejudicadas em sua capacidade de controlar sua resposta a emoções negativas 

na sala de aula, resultando em comportamentos que impactam negativamente suas 

oportunidades de aprendizagem (Sheridan & McLaughlin, 2016). Desse modo, o modelo de 

Sheridan e McLaughlin (2016) supõe que os impactos do NSE sobre os desfechos acadêmicos, 
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como em leitura e escrita, em crianças não são somente explicados por meio dos modelos de 

investimento parental (privação), mas também, através de mecanismos de resposta ao estresse 

(ameaça). 

A minimização de impactos negativos devido ao menor NSE até mesmo em nível 

neurobiológico de práticas parentais, como a leitura compartilhada, já vêm sendo observados. 

Tornar a qualidade do ambiente de cuidado mais positiva o mais cedo possível pode ajudar a 

minimizar a resposta às adversidades em crianças. Por exemplo, um estudo longitudinal 

(Jimenez et al., 2019) identificou que a leitura compartilhada de livros por mães para seus filhos 

ainda cedo no desenvolvimento (entre 1 e 3 anos de idade) predisse menores comportamentos 

parentais punitivos aos 3 e 5 anos de idade. Concluiu-se, dessa forma, que a leitura 

compartilhada contribui potencialmente para um importante aspecto da relação pais-filho, 

prevenindo a exposição à violência (Jimenez et al., 2019).  

Adicionalmente, em estudo americano (Hutton et al., 2017), a qualidade de leitura 

compartilhada materna esteve positivamente correlacionada com a ativação do cérebro em 

áreas de apoio à linguagem, funções executivas e o processamento socioemocional em crianças 

em idade pré-escolar de lares de baixo NSE. Essas descobertas representaram novos 

biomarcadores neurais de como uma prática relativamente simples pode influenciar as 

habilidades cognitivo-linguísticas básicas, e destacar o potencial das intervenções de leitura 

para promover o desenvolvimento saudável do cérebro, especialmente em famílias em risco 

devido a baixo NSE (Hutton et al., 2017). 

Sabe-se que as variáveis envolvidas no desenvolvimento humano formam uma rede 

multifatorial. Sob essa ótica, pesquisas ainda precisam identificar quais características e 

práticas parentais são mais relevantes, em qual idade, e para qual desfecho de interesse. Isso 

ajudará os profissionais a fornecer apoio direcionado às famílias (Frosch, Schoppe-Sullivan & 

O’Banion, 2019). Abaixo encontra-se um esquema conceitual adaptado de Shaw et al. (2021) 
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que congrega ambos o modelo de privação e ameaça e variáveis parentais, como 

fatores/características e práticas, e seus caminhos de efeitos para desfechos infantis, incluindo 

os cognitivo-linguísticos (Figura 1). 
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Figura 1.  

Modelos e mecanismos pelos quais fatores ecológicos influenciam o desenvolvimento infantil 

 

Nota. Esquema adaptado de Shaw et al. (2021), desenvolvido e cedido pela Dra. Luciane da Rosa Piccolo. 
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Segundo esse modelo acima exposto, menor estimulação cognitiva e exposição a 

experiências adversas influenciariam os desfechos de desenvolvimento infantil por meio de 

fatores ecológicos da criança (limitações em recursos familiares e estressores familiares), e 

estes influenciariam fatores proximais familiares (fatores parentais e vulnerabilidades 

psicossociais). Por sua vez, esses fatores parentais e as vulnerabilidades psicossociais 

estabeleceriam uma relação bidirecional com as práticas parentais e a qualidade da relação 

pais-filho, ou seja, menores habilidades de literacia e materiais de aprendizagem impactariam 

a prática de brincadeiras e leitura em voz alta com as crianças, e vice-versa. Esses fatores mais 

proximais de saúde relacional pais/responsáveis-criança promoveriam o desenvolvimento 

infantil (e.g., aspectos cognitivo-linguísticos, de autorregulação e socioemocionais; Shaw et 

al., 2021).  

Por última, de forma muito resumida, a Teoria Bioecológica de Bronfenbrenner (1988, 

1995) sugere o desenvolvimento infantil como um sistema complexo de relações influenciadas 

por vários níveis do ambiente circundante, desde configurações imediatas de família e escola 

até amplos valores culturais, leis e costumes. Para estudar o desenvolvimento de uma criança, 

então, deveríamos considerar não apenas a criança e seu ambiente imediato, mas também a 

interação com um contexto mais amplo. As experiências infantis com o seu entorno podem ser 

classificadas em um nível mais proximal (e.g., familiar e escolar) a outro mais distal (e.g., 

contexto socioeconômico e cultural em que vive a criança) que se influenciam 

(Bronfenbrenner, 1988, 1995). 

 

O papel do contexto familiar em modelos de literacia emergente e do desenvolvimento da 

linguagem escrita  

É necessário salientar que o processo de alfabetização infantil, foco desta tese, é um 

continuum e a família é central neste processo desde antes do ingresso no ensino formal (1º ano 
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do EF). Neste período, consideram-se as habilidades de literacia emergentes ou precursoras da 

alfabetização, que são aquelas que desenvolvidas antes da escolarização formal e que se 

associam à aprendizagem da leitura e da escrita (Lonigan, 2015). 

Whitehurst e Lonigan (1998) abordam o impacto do ambiente (familiar e escolar, 

principalmente) e dos movimentos para garantir que as crianças interajam com os componentes 

de literacia emergente. Rohde (2015), em seu modelo teórico, argumenta que a literacia 

emergente deve ser vista como um processo interativo de habilidades e contexto, em que é 

necessário reconhecer o ambiente em que vivem as crianças e suas famílias para compreender 

o desenvolvimento de habilidades de literacia emergente. O autor salienta o impacto da cultura, 

de aspectos sociodemográficos e da comunidade em que a criança está inserida. No que tange 

à cultura, uma família que não prioriza a leitura, por vários motivos, tem menos probabilidade 

de ter uma grande variedade de livros (adultos e infantis) em casa. Aspectos sociodemográficos 

refletem as experiências prévias e estilos de vida tanto das crianças e suas famílias, quanto de 

seus professores. Fora do ambiente familiar imediato da criança, a comunidade também 

influencia o desenvolvimento da literacia emergente. A comunidade refere-se aos bairros 

vizinhos e às decisões tomadas pelos conselhos e organizações locais, como o acesso a 

programas de educação infantil de alta qualidade. Cada um desses domínios têm um impacto 

nas habilidades das crianças para que se torne letrada (Rohde, 2015).  

Também nesse sentido, Hutton et al. (2021) desenvolveram o modelo eco-

biodesenvolvimental da literacia emergente. Este congrega fatores ecológicos (associados a 

políticas e programas; do cuidador e da comunidade; do desenvolvimento saudável – nutrição 

e sono, por exemplo) e biológicos como associados ao desenvolvimento da literacia (Hutton et 

al., 2021). 

Quanto ao desenvolvimento da leitura e da escrita, propriamente, Fletcher (2009) 

propõe um modelo multifatorial das dificuldades nessas competências. Além dos fatores 
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cognitivos, neurobiológicos e psicológicos, os ambientais, como familiares e escolares são 

também determinantes para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Segundo Fletcher (2009), 

fatores relacionados à menor NSE familiar e menor orientação da família para atividades de 

literacia representam fatores de risco para dificuldades de leitura e escrita.  

Entende-se que são necessários modelos que congreguem tanto especificidades nas 

habilidades individuais quanto ênfase nas influências ambientais (e quais delas, de modo mais 

específico) nesse período da vida. Na tentativa de melhor compreender as associações entre 

diferentes fatores familiares e o desenvolvimento da literacia emergente e da aprendizagem 

inicial da leitura e da escrita na infância e início da alfabetização, serão trazidas, nesta 

introdução, evidências de estudos que avaliaram o NSE na sua relação com habilidades de 

literacia, assim como relações entre componentes do ambiente de literacia familiar 

(características parentais, práticas familiares e recursos/materiais de aprendizagem disponíveis 

no contexto doméstico) e desfechos em literacia na infância.  

 

Fatores do ambiente familiar e a aprendizagem da leitura e da escrita de crianças 

Nenhuma aprendizagem ocorre isoladamente. Quando a criança está inserida em um 

ambiente responsivo, tanto dentro como fora da escola, este propicia o desenvolvimento da 

leitura e da escrita (Wagner, 2017). Com toda sua complexidade inerente, esse ambiente 

familiar é multifacetado, composto por variáveis como o NSE e o ambiente de literacia 

familiar, abaixo discutidos.  

O Nível Socioeconômico familiar 

A variável de NSE familiar é geralmente multidimensional e composta por indicadores 

de renda familiar, nível educacional dos pais, posse de utensílios da residência (e.g., 

eletrodomésticos, veículos automotivos) e acesso a serviços e estrutura física do domicílio 
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(e.g., água encanada, pavimentação na rua). O índice de NSE é um composto complexo dessas 

métricas. Pesquisas empíricas e modelos teóricos sugerem que a desvantagem socioeconômica 

(e outros tipos de adversidades precoces a ela associadas) estão associadas negativamente a 

desfechos cognitivo-linguísticos, como os relacionados à aprendizagem da leitura e da escrita 

(Rakesh & Whittle, 2021).  

Pesquisas de neuroimagem nos últimos anos demonstraram que o NSE está associado 

a diferenças e impactos na estrutura/função neural das crianças, especialmente em regiões de 

suporte do funcionamento da linguagem, memória e funções executivas (Johnson, Riis & 

Noble, 2016; Rakesh & Whittle, 2021). Tais achados são corroborados por estudos advindos 

da área da Neuropsicologia Cognitiva e do Desenvolvimento (e.g., Conway, Waldfogel, & 

Wang, 2019; Espinoza & Rosas, 2019; Piccolo et al., 2016).  

No Chile, um estudo (Espinoza & Rosas, 2019) buscou analisar os precursores de 

leitura (consciência fonológica, conhecimento das letras, nomeação seriada rápida - NSR, 

vocabulário e compreensão oral) em crianças de diferentes NSE (baixo e alto NSE). Diferenças 

significativas, favoráveis a crianças com NSE alto, foram observadas para todos os precursores. 

No entanto, existiram algumas distinções entre a magnitude dessas diferenças. A maior lacuna 

foi encontrada em vocabulário, compreensão oral e velocidade de nomeação, habilidades mais 

relacionadas à compreensão de leitura e a menor lacuna foi observada em consciência 

fonológica e conhecimento de letras, precursores mais relacionados à decodificação de 

palavras. Esses resultados indicaram que as diferenças entre habilidades cognitivo-linguísticas 

precursoras da leitura entre crianças de diferentes NSE podem ser observadas desde cedo (ainda 

na pré-escola), e que o NSE impacta com maior força as habilidades precursoras mais 

associadas ao desenvolvimento da compreensão de leitura que as de decodificação (Espinoza 

& Rosas, 2019).  
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Para linguagem escrita, já se demonstraram efeitos diretos do NSE, principalmente para 

crianças mais jovens (Piccolo et al., 2016). Identificou-se disparidades também na memória de 

trabalho verbal em crianças na entrada da educação infantil ao considerar o nível educacional 

dos pais (Conway et al., 2019).  

Assim, impactos do NSE para habilidades cognitivo-linguísticas abarcam tanto as de 

processamento fonológico (consciência fonológica, memória de trabalho verbal e NSR), 

conhecimentos das letras e vocabulário (Conway et al., 2019; Espinosa & Rosas, 2019), como 

para a linguagem escrita, em si (Piccolo et al., 2016). Estudos ainda precisam expandir as 

relações mais específicas entre relações/impactos diferenciais de indicadores de NSE para 

habilidades de aprendizagem da leitura e da escrita, a fim de melhor compreender as vias de 

influência desta variável (Hackman et al., 2015), e contribuir para o 

desenvolvimento/aprimoramento de modelos teóricos e intervenções.  

O ambiente de literacia familiar 

Até em torno dos anos 60 do século passado, práticas familiares relacionadas ao 

desenvolvimento da literacia em crianças eram negligenciadas na literatura. Durante em torno 

dos anos 60 e 70, a atenção de pesquisas modificou o foco do fenômeno da “prontidão para a 

leitura” ou “prontidão escolar” (da sigla em inglês school readiness), que considerava o 

processo de aprendizagem da leitura de modo bastante maturacional. Durkin em 1966 

encontrou que muitas crianças adquirem habilidades de literacia básicas ainda antes da idade 

de entrada na educação formal e essas estavam associadas com o ambiente familiar (Durkin, 

1966; Li & Doyle, 2022; Rohde, 2015). Desde então, numerosos estudos e modelos teóricos 

vêm considerando o desenvolvimento da literacia como um continuum que se desenvolve desde 

o nascimento, por meio do conceito de literacia emergente, e indicando que fatores do contexto 

familiar podem impactá-lo (Hutton et al., 2021; Rohde, 2015).  
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Conceituação 

Um conceito relevante que começou a ser cunhado na literatura foi o de “ambiente de 

literacia familiar”. Leichter (1984) caracterizou o ambiente de literacia familiar em três fatores 

principais: (a) ambiente físico (recursos econômicos e educacionais e arranjos físicos que 

apoiam o desenvolvimento da literacia), (b) interações interpessoais entre pais e filhos 

relacionadas à literacia e (c) a atmosfera emocional e motivacional dentro das famílias 

(expectativas parentais e crenças sobre a literacia; Leichter, 1984). Estudos posteriores 

empregaram várias outras conceitualizações ao longo do tempo (Burgess et al., 2002; Li & 

Doyle, 2022).   

Apesar das crescentes pesquisas sobre o ambiente de literacia familiar e dos achados 

nos últimos anos, ainda não se sabe qual a melhor forma de operacionalizar este construto, por 

meio de quais mecanismos específicos o ambiente de literacia familiar impacta a aprendizagem 

das crianças e quais componentes familiares são os mais importantes em termos de influências 

(Niklas et al., 2021). Nesse sentido, em um artigo recente de Hornburg et al. (2021), 

especialistas internacionais na área do ambiente de numeracia familiar (termo similar ao de 

literacia familiar, porém, relativo a aspectos da aprendizagem da matemática) discutiram os 

próximos passos na mensuração desse construto e concluíram que muito mais trabalho é 

necessário para definir e operacionalizá-lo, para que possa ser investigado com mais sucesso 

entre diferentes países e contextos (Hornburg et al., 2021). Apesar de mais pesquisas terem 

sido realizadas acerca do ambiente de literacia familiar que no de numeracia familiar, essa 

questão também se aplica ao primeiro (Niklas et al., 2021).  

 

Avaliação 

Embora a relevância em se estudar este conceito a fim de subsidiar ações de intervenção 

nesse âmbito seja salientada, na busca na literatura nacional e internacional realizada para a 
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presente tese, se notou a falta de instrumentos padronizados e validados sobre o ambiente de 

literacia familiar. No Brasil, há o Inventário de Recursos do Ambiente Familiar para crianças 

de 6 a 12 anos, que é uma entrevista semiestruturada, desenvolvida há 20 anos atrás, com um 

pai/cuidador (Ferreira & Marturano, 2002) e o Questionário de Home-Literacy e Dados 

Sociodemográficos adaptado por Mota (1998; citado por Cardoso & Mota, 2015), ainda 

anterior ao primeiro. Este questionário envolve questões sobre leitura compartilhada, mas 

também sobre atividades de leitura e escrita formal realizadas com as crianças. É um 

questionário estruturado e composto por 24 questões (Cardoso & Mota, 2015).  

No contexto internacional, o instrumento padrão-ouro para avaliação do ambiente 

familiar ainda é o Inventário HOME (Home Observation for Measurement of the Environment), 

o qual caracteriza-se por uma medida mais objetiva de observação do ambiente familiar. 

Existem instrumentos de autorrelato bem conhecidos para crianças mais novas (pré-escolares), 

como o Get Ready to Read! (sem traduções oficiais ou adaptações ao contexto brasileiro).  

Skwarchuk et al., (2014) foi o primeiro estudo a desenvolver um instrumento mais 

completo que envolve a avaliação de expectativas parentais (pais respondiam sobre a 

expectativa de seus filhos alcançarem determinadas habilidades antes da entrada no 1º ano do 

EF); atitudes acerca da numeracia e a literacia (compostos por perguntas como: “Acho 

matemática/escrita agradável’’ e ‘‘Eu evito situações envolvendo matemática/escrita’’); 

práticas formais de literacia e numeracia (os pais indicavam com que frequência eles se 

envolviam em cada atividade de literacia/numeracia); práticas informais de literacia familiar: 

avaliação da exposição a livros de histórias através de um checklist com títulos de livros de 

histórias infantis verdadeiros e fictícios; e as práticas informais de numeracia familiar: 

avaliação da exposição a jogos de números por meio de um checklist semelhante ao anterior 

(Skwarchuk et al., 2014). Esse instrumento está em processo de adaptação e validação 
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psicométrica para o contexto brasileiro por Metta et al. (em preparação) e Silva et al. (em 

preparação).  

 

Componentes  

Dentro do conceito de ambiente de literacia familiar, conforme aponta Leichter (1984), 

as percepções/características parentais e as práticas familiares assim como a disponibilidade de 

recursos de aprendizagem no contexto doméstico caracterizam-se como os principais 

componentes. Ainda, estes estariam no centro das relações entre fatores de risco familiares e o 

desenvolvimento infantil e, portanto, são alvos potenciais de ações de promoção ou prevenção 

de dificuldades (Shaw et al., 2021). Dentre eles, uma ampla gama de variáveis é estudada. 

Algumas dessas variáveis, consideradas pelo presente estudo, estão abaixo discutidas. 

 

Características parentais (expectativas e atitudes) associadas à literacia 

 Características parentais são aqui entendidas como as suas expectativas quanto ao 

desempenho da literacia e atitudes sobre as mesmas. As evidências, de forma geral, indicam 

que as expectativas acadêmicas estão associadas à frequência de engajamento em atividades 

de literacia familiares, as quais, por sua vez, predizem o desempenho infantil em leitura e 

escrita. Quando as expectativas sobre a conquista de marcos acadêmicos pelas crianças são 

maiores, supõe-se mais recorrentes as práticas de atividades familiares que promovam essas 

conquistas (Davis-Kean, 2005; Martini & Sénéchal, 2012; Silinskas et al., 2020). Por exemplo, 

crenças e expectativas parentais implicaram em um efeito direto e indireto em habilidades de 

literacia por meio de atividades formais de literacia (Martini & Sénéchal, 2012). Em um grande 

estudo longitudinal, as expectativas dos pais impactaram os comportamentos parentais (e.g., 

leitura), que por sua vez impactaram o desempenho acadêmico em crianças de 8 a 12 anos 

(Davis-Kean, 2005).  
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Em contrapartida, outro estudo com crianças pré-escolares encontrou que as 

expectativas parentais estiveram fortemente relacionadas com as habilidades cognitivo-

linguísticas de crianças pré-escolares (e.g., vocabulário, consciência fonêmica e conhecimento 

de letras), porém, não houve relação indireta por meio das atividades parentais (Segers & 

Kleemans, 2020). Em estudo com crianças mexicanas (Susperreguy et al., 2021), apontou-se 

que pais de menor NSE relataram maiores expectativas acadêmicas que pais de maior NSE, 

porém, pais de maior NSE apresentaram maior frequência de atividades de literacia 

(Susperreguy et al., 2021), indicando que não há uma relação direta entre expectativas parentais 

e práticas de literacia no contexto familiar. De fato, o campo de estudo acerca das expectativas 

parentais ainda apresenta resultados diversos e inconsistentes entre si (Segers & Kleemans, 

2020; Susperreguy et al., 2021), e necessitam ser melhor investigados.  

No que se refere às atitudes parentais, crianças cujos pais apresentam uma atitude mais 

positiva em relação à leitura compartilhada (e.g., gostar de ler para seu filho) não só apresentam 

um ambiente de literacia familiar de maior qualidade, como também apresentam escores mais 

altos em avaliações de linguagem. Da mesma forma que as expectativas parentais, evidências 

indicam um efeito indireto das atitudes parentais nas competências linguísticas das crianças, 

mediado pelas práticas/atividades familiares. Consequentemente, as atitudes parentais em 

relação à leitura compartilhada parecem ser uma base importante para as diferenças individuais 

na qualidade do ambiente de literacia como um todo e também para as competências 

linguísticas das crianças (Niklas et al., 2020). No entanto, não só as atitudes com relação à 

leitura compartilhada são relevantes, como também as atitudes sobre gostar ou não de ler, de 

escrever, e acreditar ser bom ou não em leitura e escrita, por exemplo. 

Esses indicadores acima citados, quando baixos, ou seja, quando pais não gostam de 

ler/escrever ou referem que não eram bons em leitura na escola, podem ser sugestivos de um 

risco familiar para dificuldades de leitura e escrita em crianças. Atitudes parentais negativas 

https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=Segers+E&cauthor_id=33071858
https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=Kleemans+T&cauthor_id=33071858
https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=Segers+E&cauthor_id=33071858
https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=Kleemans+T&cauthor_id=33071858
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podem ser um fator de risco porque demonstra-se predizer uma maior probabilidade de 

dificuldades de leitura entre as crianças (Snowling & Melbi-Lervåg, 2016).  

Essa associação pode ser também entendida por meio de aspectos de correlação gene-

ambiente. Por exemplo, podem ocorrer processos passivos (pais com menores habilidades de 

leitura tendem a ter menor oferta de livros em casa e baixos hábitos de leitura e escrita); 

evocativos (crianças com maior risco genético para dificuldades de leitura tendem a receber 

oportunidades educacionais mais restritas, há um menor esforço dos pais/responsáveis em 

engajar a criança em atividades de literacia); ou ainda, ativos (crianças em risco tendem a evitar 

determinadas situações, como a leitura, em função de dificuldades, que podem ter 

predisposição genética; Peterson & Pennington, 2015). Em síntese, características parentais, 

como expectativas com relação ao desempenho em literacia de seus filhos e atitudes em relação 

à leitura podem influenciar a frequência com que os pais interagem com seus filhos (Burris, 

Phillips & Lonigan, 2019) e desfecho em literacia da criança, propriamente.  

 

Práticas familiares associadas à literacia 

As atividades de literacia, de acordo com Sénéchal e LeFevre (2002), podem ser 

divididas em formais e informais. As atividades formais são aquelas em que os familiares se 

envolvem em atividades com a criança com o objetivo de ensiná-las alguns aspectos específicos 

da leitura ou da escrita. Exemplos dessas atividades são o ensino de relações letras-sons, ensino 

da escrita do nome próprio, etc. Por sua vez, as atividades informais correspondem a 

oportunidades que, incidentalmente, promovem as habilidades de literacia das crianças. Assim, 

as crianças podem aprender habilidades específicas, mas ensinar aspectos relacionados à leitura 

e à escrita não é o objetivo. Exemplos dessas práticas são a leitura compartilhada, cantar 

canções, etc. (Sénéchal & LeFevre, 2002, 2014). Pesquisas indicam uma tendência geral de os 

pais se concentrarem mais em atividades informais do que em atividades formais de literacia 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0022096521002320#b0405
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(Napoli & Purpura, 2018), particularmente em contexto de baixo NSE (Phillips & Lonigan, 

2009). 

Apesar disso, Sénéchal e LeFevre (2014) apontaram que práticas de literacia formais 

no âmbito familiar durante o período pré-escolar e nos primeiros anos escolares, em contraste, 

é especificamente útil para ajudar as crianças a dominar a mecânica do processo de leitura. Um 

estudo em Singapura (Yeo, Ong & Ng, 2014) indicou que, depois de controlar a idade da 

criança e o nível de escolaridade dos pais, o engajamento parental em atividades de literacia 

foi o mais forte preditor do desempenho da criança pré-escolar em leitura. Sugeriu-se que o 

esforço dos pais para promover o desenvolvimento da leitura de seus filhos precisa ser 

intencional e que os elementos ativos do ambiente de literacia familiar são mais eficazes na 

promoção de competências de literacia emergentes em crianças pequenas (Yeo et al., 2014).  

Por sua vez, a leitura compartilhada entre pais-filhos é uma das práticas parentais mais 

estudadas. As evidências de seus benefícios para diferentes âmbitos do desenvolvimento 

infantil, incluindo o socioemocional, também é bastante documentada (e.g., Martin et al., 2021; 

Noble et al., 2019). A leitura compartilhada de livros pode contribuir para as habilidades de 

leitura das crianças por vários caminhos. Bus, Van Ijzendoorn e Pellegrini (1995) revisaram 

um amplo conjunto de estudos que enumeram muitos caminhos adicionais, incluindo despertar 

o interesse das crianças em ler livros, fornecendo-lhes informações factuais sobre o mundo, 

conscientizando-as das relações letra-som, estimulando seu interesse pela leitura e expondo-as 

à linguagem escrita e uma variedade maior de vocabulário, sintaxe e formas de frase. Além 

disso, a leitura compartilhada de livros oferece aos pais a oportunidade de transmitir seus 

conhecimentos e orientar o aprendizado de seus filhos através das interações linguísticas que 

ocorrem durante as sessões de leitura de livros (Merz et al., 2020). 

Uma meta-análise analisou os efeitos de intervenções em leitura compartilhada de 

livros entre pais e filhos para desfechos em linguagem em crianças. Encontraram-se efeitos 
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gerais de intervenção de 0,41 em linguagem expressiva e 0,26 em linguagem receptiva da 

criança. O impacto da intervenção foi moderado pelo tempo de duração da intervenção, visto 

que tempo menor (menos que 90 minutos no total de tempo de intervenção) associou-se a um 

impacto mínimo. A idade da criança e o nível de escolaridade do cuidador não estiveram 

relacionados aos resultados da intervenção (Dowdall et al., 2019). 

O momento da leitura compartilhada de livros é uma variável relevante para considerar 

o input linguístico no contexto familiar. Um estudo (Demir-Lira et al., 2019) salientou que a 

quantidade de input linguístico dos pais durante as interações de leitura de livros entre pais e 

filhos entre 1 ano e 2,5 anos de idade predisse o vocabulário e a compreensão de leitura no EF, 

assim como motivação para ler, mesmo controlando para o NSE da família, as habilidades 

prévias da criança em linguagem e para outras conversas que os pais fornecem aos filhos fora 

das interações de leitura de livros. Ainda, a complexidade linguística durante as interações de 

leitura de livros tende a ser mais sofisticada do que a linguagem fora das interações de leitura 

de livros em termos de diversidade de vocabulário e complexidade sintática, ressaltando a 

importância dessas interações para o desenvolvimento linguístico da criança (Demir-Lira et al., 

2019). 

Por último, outra prática parental é o envolvimento ou engajamento parental nas 

atividades acadêmicas da criança. Embora algumas dissonâncias sejam encontradas acerca das 

associações do envolvimento parental no processo de aprendizagem da criança com o 

desempenho acadêmico na infância, o corpo de estudos, de forma geral, vem indicando 

associações positivas deste engajamento com o sucesso na aprendizagem da criança desde a 

pré-escola até anos finais do EF (e.g., Barger et al., 2019; Castro et al., 2015; Jeynes, 2012). A 

combinação de experiências iniciais de leitura e envolvimento continuado dos pais na 

escolarização das crianças à medida que as crianças progridem na escola são variáveis 

importantes a serem consideradas no sucesso da alfabetização das crianças (Jeynes, 2012). 
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O estudo de Wolf e McCoy (2019), realizado em Gana, na África, testou a relevância 

de um modelo de investimento parental na aprendizagem e no desenvolvimento de crianças 

pré-escolares. Em particular, buscou-se avaliar se três formas diferentes de investimento 

parental (estimulação cognitiva, número de livros em casa e envolvimento parental com a 

escola) poderiam explicar, parcialmente, a relação entre NSE e cinco domínios distintos da 

prontidão escolar: literacia, numeracia, funções executivas e desenvolvimento motor e 

socioemocional. O resultado mais relevante do estudo foi a forte e positiva associação entre o 

envolvimento dos pais com a escola e todos os domínios infantis avaliados, com exceção das 

funções executivas. Os autores discutiram as barreiras enfrentadas pelos pais de baixo NSE 

para a sua participação nas experiências escolares dos filhos, reforçando a necessidade de 

intervenções para apoiar parcerias entre pais e escolas, nos mais variados grupos 

socioeconômicos (Wolf & McCoy, 2019).  

 

Recursos/materiais de aprendizagem no contexto doméstico 

Oportunidades para as crianças explorarem e aprenderem, incluindo a disponibilidade 

de livros e brinquedos, é um dos pilares para o desenvolvimento infantil inicial. Quando um 

livro infantil está disponível em casa, é provável que promova interação cuidador-criança que 

possa ser estimulante e promova o desenvolvimento de habilidades relacionadas à alfabetização 

(Manu et al., 2019).  

Um estudo (Manu et al., 2019) verificou a associação entre ter pelo menos um livro 

infantil em casa e o desenvolvimento de habilidades de literacia e numeracia de crianças de 36 

a 59 meses (3 anos a 4 anos e 11 meses de idade) em contexto de LMICs. Analisaram-se 

100.012 crianças de 35 países. Os resultados indicaram que, independentemente da 

escolaridade materna, índice de NSE familiar, idade das crianças (em meses) e área de 

residência, ter pelo menos um livro infantil para uma criança em casa quase dobra a 



40 
 

probabilidade de desempenho infantil dentro do esperado para faixa etária em literacia e 

numeracia (capacidade das crianças de identificar/nomear pelo menos 10 letras do alfabeto, ler 

pelo menos quatro palavras simples e conhecer os nomes e símbolos de todos os números de 1 

a 10). O estudo sugeriu também um gradiente socioeconômico entre os países: o potencial de 

aprimorar as habilidades de literacia e numeracia das crianças ao disponibilizar livros infantis 

é maior em países de baixo renda em comparação aos de média renda (Manu et al., 2019).  

A exposição a materiais impressos em um estudo chileno, apresentou-se como um fator 

importante para explicar o desempenho em linguagem oral e a compreensão de leitura de 

crianças de 1º ano do EF, mesmo em um contexto em que o acesso a livros para leitores 

iniciantes é limitado, como é o caso de muitos países em desenvolvimento (Strasser, Vergara 

& del Rio, 2017), como o Brasil. Por meio de dados do desempenho de alunos do 4º ano do EF 

no Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), Park (2008) comparou em 25 

países as maneiras pelas quais o ambiente de literacia familiar influencia o desempenho de 

leitura das crianças. Foram examinados três indicadores: atividades de literacia familiar, 

atitudes dos pais em relação à leitura e número de livros em casa. Mesmo controlando 

estatisticamente a escolaridade dos pais e outras características individuais, os 3 índices 

estiveram significativamente associados ao desempenho de leitura das crianças em quase todos 

os países. O número de livros em casa foi um preditor estatisticamente significativo dos 

resultados de leitura das crianças, e o número de livros mediou mais fortemente o efeito do 

nível educacional dos pais na alfabetização do que as atividades de leitura propriamente (Park, 

2008). 

No Brasil, Oliveira et al. (2016) verificaram a associação de fatores relativos às práticas 

parentais, atividades sociais, disponibilidade de recursos materiais e rotinas ao desempenho em 

leitura de palavras de crianças entre 9 e 11 anos de idade. Dos indicadores considerados, a 

disponibilidade de recursos materiais (lúdicos e linguísticos) foi o item de maior significância 
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relacionado à leitura de palavras. Ou seja, a presença desses recursos em casa e o contato da 

criança com brinquedos pedagógicos envolvendo letras, números, nomes de animais, jogos de 

faz de conta, de construção e jogos de regras, tornam o ambiente domiciliar favorável à 

alfabetização, na medida em que expõem a criança aos símbolos, regras e sinais da língua 

portuguesa. Além dos recursos materiais disponíveis, este estudo mostrou que as atividades 

sociais foram o segundo aspecto de maior predição para a leitura de palavras. As práticas 

parentais também se associaram significativamente ao desempenho em leitura de palavras 

(Oliveira et al., 2016).  

A relevância da avaliação de características parentais, práticas familiares e a 

disponibilidade de recursos de aprendizagem em casa vem se tornando cada vez mais saliente, 

tanto no contexto clínico como educacional e de saúde. O atual panorama de pandemia pelo 

vírus Covid-19 acentuou essa necessidade, visto que muitos aspectos das interações familiares 

foram afetados, como maior estresse parental (Adams et al., 2021; Laguna et al., 2021) além 

da maximização do papel dos pais em aspectos educacionais dos filhos, levando-os, na maioria 

das vezes, a mediadores da relação entre a escola e a criança (Laguna et al., 2021; Panaoura, 

2020). Abaixo, encontram-se alguns dados acerca do impacto da pandemia pelo vírus Covid-

19 para crianças, principalmente no que diz respeito à aprendizagem da leitura e da escrita.   

 

Impactos da pandemia pelo vírus Covid-19 na aprendizagem escolar infantil e variáveis 

familiares 

Com a pandemia pelo vírus Covid-19, os governos implementaram medidas para 

limitar o número de pessoas em locais públicos e escolas e tiveram que lidar com a situação 

oferecendo processos alternativos de ensino e aprendizagem. Diferentes ferramentas e 

plataformas digitais foram utilizadas para fornecer os materiais de aprendizagem aos alunos 
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com a contribuição dos pais como mediadores, em muitos casos, entre o professor e o filho 

(Laguna et al., 2021; Panaoura, 2020).   

O atual cenário global evidenciou problemas que existem há muito tempo no Brasil e 

que corroboram os déficits na aprendizagem dos alunos: questões sociais e econômicas que 

influenciam diretamente no resultado da aprendizagem, principalmente no contexto de 

pandemia e ensino remoto, pois os alunos tiveram que se adaptar à realidade de um sistema 

educacional despreparado para ajudá-los a enfrentar uma nova realidade. Aliado a isso, é 

importante ressaltar que os responsáveis, pais e cuidadores em geral, em sua maioria, não 

possuem o preparo adequado para a educação domiciliar das crianças, o que envolve, entre 

outros fatores, habilidades para ensinar, conhecimento e habilidades que fornecem a educação 

adequada em modo remoto (Laguna et al., 2021). 

Pesquisas anteriores sobre períodos de fechamentos de escolas (e.g., devido a fatores 

climáticos e desastres naturais) indicam que qualquer interrupção na aprendizagem formal pode 

resultar em perdas significativas de aprendizagem (Conto et al., 2021). Como já foi 

amplamente analisado, o fechamento de escolas e as crises de saúde e econômicas aumentam 

a desigualdade social, o risco de evasão escolar, a exclusão educacional e a perda de 

aprendizagem (Hevia et al., 2022). Essa “perda de aprendizagem” muito citada na literatura em 

inglês como “learning loss” refere-se a qualquer perda específica ou geral de conhecimento e 

habilidades ou reversões no progresso acadêmico, mais comumente devido a grandes lacunas 

ou descontinuidades na educação de um aluno (Hevia et al., 2022). 

O Brasil é um dos países que por mais tempo permaneceu com escolas totalmente 

fechadas em todo o mundo devido à pandemia pelo vírus Covid-19. Um levantamento 

internacional da UNESCO demonstrou que houve uma média global de 14 semanas (3,5 meses) 

de duração do fechamento das escolas desde o início da pandemia. Excedendo de forma 

bastante significativa, uma média de 40 semanas é o tempo que as escolas fecharam no Brasil 
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(UNESCO, 2022). Outros autores já salientaram também que as perdas projetadas de 

desenvolvimento e aprendizagem se concentraram em maior magnitude em países de baixa e 

média-baixa renda, provavelmente exacerbando as desigualdades globais já existentes de longa 

data (Hevia et al., 2022; McCoy et al., 2021).  

Uma revisão da literatura realizada de 1º de dezembro de 2019 a julho de 2020, indicou 

que dentre os 14 estudos analisados, houve alertas para os estudantes em situação de 

vulnerabilidade social, com pior repercussão da pandemia pelo vírus Covid-19 em meninas em 

situação de risco para gestação precoce e sobrecarga de trabalho doméstico, assim como 

prejuízos acadêmicos em virtude da ausência da alimentação no contexto escolar daqueles que 

dependem da escola para sobrevivência. Salientou-se também que há poucos estudos que 

direcionam a atenção para estudantes com necessidades educacionais especiais e, no Brasil, 

não havia estudos até aquele momento relacionados à aprendizagem com estudantes da 

educação básica durante a pandemia da Covid-19 (Barbosa, Anjos & Azoni, 2022).  

A qualidade do cuidado familiar, fator essencial para o crescimento e desenvolvimento 

das crianças, depende de boas condições psicossociais, sanitárias e econômicas. Não há dúvida 

de que o estresse causado pelo Covid-19 dificulta a formação de um ambiente familiar propício 

ao desenvolvimento da criança. Atividades que ajudam a estruturar o dia e estimulam a 

interação com as crianças podem ser benéficas para o desenvolvimento infantil não só, mas 

especialmente, durante o período de pandemia. Essas atividades incluem leitura e contação de 

histórias para as crianças, desenhos, jogos diversos, entre outros (Núcleo Ciência Para a 

Primeira Infância - NCPI, 2020). 

Por exemplo, um estudo americano (Bao et al., 2020) sobre a aprendizagem da leitura 

em crianças pré-escolares durante a pandemia estimou que o ganho de habilidades de leitura 

em crianças pré-escolares durante a ausência de educação formal presencial devido à pandemia 

do Covid-19 diminuirá 66%, em comparação com o cenário usual, resultando em um 31% 
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menos ganho de capacidade de leitura de 1º de janeiro de 2020 a 1º de setembro de 2020. Além 

disso, o modelo estatístico previu que crianças pré-escolares em que livros são lidos para eles 

diariamente teriam 2,3 pontos a menos de perda (42%) em comparação com aqueles que não 

têm, que estão previstos para ter uma perda de 5,6 pontos durante o mesmo período. Apontou-

se que, embora a leitura de livros para crianças não substitui o papel crítico da educação formal 

em ensinar as crianças a ler, famílias, educadores e formuladores de políticas podem promover 

esta estratégia simples para facilitar e manter o ganho de habilidade de leitura durante o 

fechamento das escolas (Bao et al., 2020).  

Todavia, no Brasil, até o momento, não se encontrou nenhum estudo publicado 

verificando como e em que medida variáveis familiares foram relevantes para minimizar o 

impacto da pandemia na aprendizagem infantil. Tal investigação é percebida como relevante, 

visto os impactos significativos da pandemia para a aprendizagem infantil e as características 

teóricas anteriormente relatadas, que modelam os impactos do ambiente familiar para o 

desenvolvimento infantil, especialmente a aprendizagem. Ademais, salientam-se as evidências 

empíricas que indicam que as relações familiares na infância possuem o potencial de 

influenciar trajetórias desenvolvimentais, principalmente no que se refere à aspectos cognitivo-

linguísticos (Jeong et al., 2021; Zhang et al., 2021), como a aprendizagem da leitura e da 

escrita.  

Uma questão ainda em aberto na literatura seria como aspectos do ambiente familiar, 

incluindo NSE, características parentais, práticas parentais e disponibilidade de recursos de 

aprendizagem se interrelacionariam e quais estariam mais associados ao desenvolvimento de 

quais habilidades de aprendizagem da leitura e escrita nas crianças. Compreender isto seria de 

grande relevância para políticas públicas na área de educação que visam à promoção do 

processo de alfabetização escolar e minimização dos riscos de dificuldades de aprendizagem. 

O papel da família, apesar de reconhecido, ainda parece muito difuso. Como ajudar as famílias 
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nesta promoção das habilidades de seus filhos? Quais características/percepções, práticas, 

materiais, experiências estariam mais relacionados ao desfecho positivo em alfabetização? 

 

Objetivo geral  

Verificar relações entre fatores familiares (NSE e componentes do ambiente de literacia 

familiar) e habilidades de aprendizagem inicial da leitura e da escrita em crianças.  

 

Hipóteses e Justificativas 

A fim de alcançar o objetivo geral acima exposto, foram realizados três estudos. O 

primeiro tratou de investigar os modelos teóricos, medidas/instrumentos, e componentes do 

ambiente de literacia familiar investigados nos estudos em países em desenvolvimento, com o 

Brasil, de um lado, e desfechos em literacia infantis e faixa etária das crianças participantes do 

estudo, de outro. Este estudo englobou uma busca por artigos do período pré-pandemia e 

pandemia também (até março de 2022). Considerando os vários componentes do ambiente de 

literacia familiar e os desfechos, os próximos estudos da tese selecionaram algumas variáveis 

da família e da criança para estudar suas relações de forma empírica. 

O segundo estudo buscou verificar relações entre fatores familiares, a saber, o NSE e 

componentes do ambiente de literacia familiar (características parentais, práticas familiares e 

materiais de aprendizagem em casa) e o desempenho em habilidades de processamento 

linguístico (vocabulário e processamento fonológico) de crianças pré-escolares, previamente à 

pandemia pelo vírus Covid-19. Similarmente, porém de forma ampliada em termos de variáveis 

familiares e desfechos em habilidades de aprendizagem inicial da leitura e da escrita, o terceiro 

estudo visou analisar relações entre fatores familiares (NSE, características parentais –

expectativas e atitudes, práticas parentais –atividades formais, leitura compartilhada de livros 

e envolvimento parental no processo de aprendizagem infantil, e disponibilidade/quantidade 
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de livros em casa) e o desempenho de crianças de 1º ano do EF em escrita emergente, 

conhecimentos sobre o alfabeto, vocabulário, consciência fonológica e leitura e escrita de 

palavras/pseudopalavras, em ano de pandemia pelo vírus Covid-19, por meio de delineamento 

misto.  

Como hipóteses teóricas prévias aos Estudos 2 e 3, esperava-se, no que tange às 

relações intravariáveis familiares, que todas as variáveis familiares se correlacionassem entre 

si. Ao que cerne às relações entre variáveis familiares e o desempenho das crianças em 

habilidades de aprendizagem inicial da leitura e da escrita, esperava-se, no Estudo 2 

(considerando o contexto de escolas públicas municipais brasileiras e contexto pré-pandemia), 

relações entre todas as variáveis familiares com as habilidades principalmente de vocabulário, 

uma vez que o processamento fonológico é bastante dependente também da instrução e práticas 

no contexto educacional (pré-)escolar (Santos, Roazzi & Melo, 2020) e considerando que 

práticas de literacia mais formais, como ensino de letras, rimas e aliterações, e etc. que 

contribuem para o desenvolvimento de habilidades de processamento fonológico são menos 

comuns em famílias de menor NSE (Burris et al., 2019). Para o Estudo 3 (de acordo com o 

contexto de alfabetização durante a pandemia pelo vírus Covid-19 e majoritária amostra de 

escola privada), relações entre todas as variáveis familiares e o desempenho infantil foi 

esperado, com maior magnitude para relações os fatores familiares e as habilidades mais 

dependentes de instrução, visto o papel maximizado da família nesse contexto (Laguna et al., 

2021).  

Essa investigação tem o potencial de informar o delineamento de programas de 

intervenção que resultem em efeitos significativos para as crianças e suas famílias. Isso, de 

modo especial, em países que apresentam baixos índices em leitura e escrita, como o Brasil 

(INEP, 2019) e em período pós-pandemia, que se indicam prejuízos ao desempenho escolar 

das crianças (INEP, 2022). Possui o potencial também de embasar o delineamento de modelos 
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teóricos e investimentos em políticas públicas efetivas voltadas tanto às famílias quanto às 

escolas.  
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Artigo 1 

Home literacy environment in low- and middle-income countries: A scoping review 

Gabriella Koltermann, Natalia Becker, Jerusa Fumagalli de Salles  
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Artigo 2 

Fatores familiares e relações com habilidades de processamento linguístico em crianças 

pré-escolares 

Gabriella Koltermann, Julia Scalco Pereira, Ricardo Rilton Nogueira Alves, Jerusa Fumagalli 

de Salles 
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Relações entre fatores familiares e habilidades de aprendizagem inicial da leitura e da 

escrita no 1º ano do Ensino Fundamental em contexto de pandemia 

Gabriella Koltermann, Érica Prates Krás Borges, Carla Alexandra da Silva Moita Minervino, 

Jerusa Fumagalli de Salles 
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Discussão e Considerações Finais da Tese 

 

A presente tese investigou relações entre fatores familiares e habilidades de 

aprendizagem inicial da leitura e da escrita em crianças. Ao longo da introdução apresentou-se 

modelos de entendimento dos impactos de fatores familiares para, principalmente, o 

desempenho em literacia de crianças pré-escolares e escolares, assim como o que demonstram 

as evidências de estudos nesse âmbito. Notou-se que, até o momento, modelos de literacia 

emergente e de leitura e escrita não enfatizam o papel de diferentes componentes do ambiente 

familiar para o desenvolvimento em literacia e a escassez de instrumentos no Brasil que 

avaliam esse ambiente. Ainda, a caracterização dos componentes do ambiente de literacia 

familiar ainda não é unânime no mundo todo, e diferentes componentes do construto tendem a 

se associar de maneira diversa com desfechos cognitivo-linguísticos na infância, a depender do 

NSE da família, do contexto escolar, do desfecho avaliado e da idade da criança, por exemplo 

(Niklas et al., 2021).  

A partir do Estudo 1, verificou-se que a maior parte dos estudos sobre o ambiente de 

literacia familiar investigou componentes como materiais de aprendizagem e práticas de 

literacia, propriamente. Características parentais foram investigadas por um número menor de 

estudos. Desfechos analisados incluíram conhecimentos sobre o alfabeto, leitura de palavras, 

vocabulário, consciência fonológica e conhecimentos sobre materiais escritos em crianças em 

sua maioria de em torno de 4 e 5 anos de idade.  

Assim, buscou-se seguir esse padrão de estudos, e inserir outra variável nestas relações, 

o NSE familiar. O NSE é um preditor familiar, considerado mais distal, e reconhecido por seus 

impactos diretos, ou indiretos via fatores mais proximais, como crenças e estratégias/práticas 

familaires (Cauduro et al., 2019; Shaw et al., 2021). Assim, analisou-se associações entre o 

NSE e componentes do ambiente de literacia familiar (características parentais, práticas 
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familiares e disponibilidade de materiais de aprendizagem no contexto doméstico) e 

habilidades de processamento linguístico em crianças pré-escolares. Verificou-se um número 

grande de intra-relações entre os fatores familiares, com exceção do NSE com as práticas 

familiares de literacia, muito embora o sentido da relação tenha seguido o hipotetizado 

previamente (a saber, maior NSE, maior frequência de práticas familiares). É possível que tal 

significância não tenha sido obtida pelo tamanho da amostra (n = 68) e questões como a 

desejabilidade social nas respostas dadas pelos pais/responsáveis. Observaram-se relações 

entre fatores familiares e o desempenho infantil em vocabulário (com todas as variáveis 

familiares), consciência fonológica (práticas familiares e materiais de aprendizagem) e 

memória de trabalho verbal (NSE e características parentais). Um número maior de associações 

poderia ter sido obtido, no entanto, a natureza das medidas e a distribuição dos dados das 

variáveis de memória de trabalho verbal e NSR demonstraram-se um pouco problemáticas 

(distribuição bastante anormal dos dados e mediana = 0, por exemplo).  

Visto essas relações, de certa forma, consistentes, pretendeu-se ampliar o conhecimento 

atual sobre a temática e investigar como características parentais (ampliando para expectativas 

e atitudes parentais), práticas familiares (expandindo para atividades formais de literacia, 

frequência da leitura compartilhada e envolvimento parental no processo de aprendizagem), e 

a quantidade de livros em casa relacionariam-se com uma gama maior de habilidades de 

aprendizagem inicial da leitura e da escrita de crianças de 1º ano do EF em contexto diverso. 

Tais crianças experenciaram a pré-escola toda em formato de Ensino Remoto Emergencial 

(ERE; ano de 2020) e estavam iniciando o processo de alfabetização também em período 

pandêmico (ano de 2021), limitadas, portanto, a sua exposição a outros ambientes, fora do 

contexto familiar. Os efeitos deste poderiam ter sido maximizados frente a esta situação de 

pandemia e decorrente fechamento das escolas e ERE (Laguna et al., 2021; Panaoura, 2020). 

Verificou-se neste artigo 3 que o NSE e a quantidade de livros em casa relacionaram-se com 
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as expectativas parentais e que quanto maior a quantidade de livros em casa mais frequente a 

leitura compartilhada, e vice-versa. Ainda, habilidades de processamento fonológico 

(consciência fonológica e leitura de pseudopalavras) e de escrita (de letras do alfabeto, 

espontânea e de palavras/pseudopalavras; que envolve relações fonema-grafema) da criança 

estiveram associadas positivamente com o NSE e as diferentes práticas parentais (leitura 

compartilhada de livros, atividades formais de literacia e envolvimento parental). É importante 

mencionar que estas crianças frequentavam escolas privadas e foram avaliadas para este estudo 

em formato de videochamada. 

 De forma resumida, concluiu-se que além de fatores familiares influenciarem o 

desempenho em processamento linguístico de crianças pré-escolares, de escolas públicas, antes 

da pandemia, eles também importam para o desenvolvimento de habilidades de aprendizagem 

inicial da leitura e da escrita em crianças de 1º ano do EF, caracterizadas majoritariamente por 

cursarem escolas privadas, em contexto de pandemia pelo vírus Covid-19. Na Figura 3 ao final, 

apresenta-se um esquema conceitual, baseado em Shaw et al. (2021), com os principais achados 

dos estudos dessa tese.  

Entretanto, é preciso salientar algumas limitações dos presentes estudos. Os 

delineamentos dos estudos acima são essencialmente correlacionais e, como tais, devem ser 

entendidos com base em suas limitações inerentes. As amostras pequenas dos Estudos 2 e 3 (e 

majoritariamente de escolas privadas no Estudo 3) limitam maiores conclusões e a extrapolação 

dessas para uma população geral de crianças, como também impossibilita análises estatísticas 

mais robustas. É preciso novamente lembrar que o Estudo 3 foi desenvolvido em período muito 

diverso e que afetou drasticamente os processos de coleta de dados não apenas no Brasil, mas 

mundialmente, em função das restrições impostas pela pandemia de Covid-19. 

Adicionalmente, os instrumentos utilizados para mensurar o ambiente de literacia 

familiar nos Estudos 2 e 3 foi, no primeiro, uma versão livremente traduzida de um instrumento 



54 
 

 

utilizado internacionalmente e, no segundo, foi uma versão preliminar da adaptação brasileira 

de Shwarchuk et al. (2014), conforme já apontado anteriormente, por Metta et al. (em 

preparação) e Silva et al. (em preparação), indicando que não são instrumentos considerados 

padrão-ouro para avaliação do ambiente familiar. Desta forma, não há até este momento 

instrumentos considerados padrão-ouro para avaliação do ambiente familiar no Brasil. Os 

resultados desta tese também irão contribuir para os estudos dos processos de validação dos 

instrumentos mencionados. Vale ressaltar que, mais recentemente, a versão deste último 

instrumento foi avaliada por pais de criança por meio de grupos focais, e modificações foram 

realizadas a fim de adaptá-lo ao contexto brasileiro e para melhor compreensibilidade dos 

respondentes (pais/responsáveis; Silva et al., em preparação). É imperativo o desenvolvimento 

de instrumentos adaptados e validados ao contexto brasileiro, que sejam sensíveis para captar 

as diversas nuances do ambiente de literacia familiar (Mota, 2014).  

Além disso, o instrumento Pré-Alfa (Estudo 3) foi desenvolvido inicialmente para 

avaliação de crianças pré-escolares (Pereira, 2021). Como as crianças do Estudo 3 haviam 

realizado o último ano da escola infantil em ERE e como no 1º ano do EF ainda estavam parte 

em forma de ERE, entendeu-se que este instrumento seria adequado para avaliar crianças um 

pouco mais velhas, mas como tempos semelhantes de escolarização convencional (ou ensino 

presencial) comparado as pré-escolares. Em parte, devido a isso, algumas tarefas do Pré-Alfa 

na amostra do Estudo 3 alcançaram efeito teto (como as de identificação de letras pelo nome e 

som e consciência fonológica), como também devido ao fato de apresentar poucos itens que as 

avaliavam (3 itens para cada tarefa de identificação de letras e 4 itens para cada nível da 

consciência fonológica: adição, aliteração e subtração). A distribuição dos dados nas medidas 

de memória de trabalho verbal e NSR no Estudo 2 também não se demonstrou muito adequada, 

conforme já discutido previamente. 
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O viés de procura pela pesquisa também precisa ser considerado. Famílias com crianças 

que estiveram com dificuldades na leitura e na escrita podem ter procurado participar da 

pesquisa do Estudo 3 como forma de avaliação, mesmo que breve das habilidades (ao final do 

estudo, foi devolvido à família um relatório breve do desempenho da criança nas tarefas 

avaliadas), levando a taxas rebaixadas de desempenho das crianças em leitura e escrita de 

palavras. A heterogeneidade de características entre os estudos empíricos 2 e 3 (faixa etária, 

NSE da amostra, contexto de pandemia, e instrumentos para acessar o ambiente e as 

habilidades infantis) dificulta a comparação entre ambos, a fim de concluir semelhanças ou 

diferenças somente com base em um critério, por exemplo, a faixa etária (e.g., pré-escola versus 

1º ano do EF).  Por isso, não se buscou comparar os dois estudos empíricos entre si, mas pensá-

los de forma complementar. 

Apesar disso, é possível pensar em implicações desta tese para alguns âmbitos. No 

âmbito escolar, políticas e práticas pedagógicas que favoreçam o engajamento da família no 

processo de aprendizagem da criança, principalmente nos anos iniciais do EF, possuem o 

potencial de promover o desenvolvimento acadêmico infantil. Esse envolvimento com o 

processo de aprendizagem pode iniciar ainda na pré-escola, e demonstra-se preditor das 

habilidades de literacia emergentes (Wolf & McCoy, 2017). É preciso refletir também sobre 

como a escola pode compensar o baixo letramento familiar. Investimentos em formações de 

professores, bibliotecas nas escolas, e em oferecer instruções de qualidade baseadas em 

evidências, ou seja, em dados objetivos que demonstrem o que é mais efetivo para ensinar as 

crianças habilidades de literacia, como a própria leitura e escrita são estratégias necessárias.  

Na esfera clínica, a presente tese oferece reflexões para a orientação de pais e famílias. 

Profissionais que trabalham com famílias com bebês e crianças jovens, como pediatras e outros 

profissionais de saúde, são especialmente relevantes para orientar as famílias e fornecer 

estratégias de interações e práticas de literacia no âmbito familiar, visto que essas demonstram-
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se positivas para o estímulo ao desenvolvimento infantil (Shaw et al., 2021). Medidas simples 

como da leitura compartilhada entre pais e filhos fazem uma enorme diferença no 

desenvolvimento da criança (Hutton et al., 2022).  

Enquanto implicações para famílias e cuidadores, a presente tese de doutorado ressalta 

o papel desse contexto para a aprendizagem infantil, mesmo após o início da escolarização 

formal (1º ano do EF). O Guia de Literacia Familiar desenvolvido recentemente pelo Ministério 

da Educação/Secretaria de Alfabetização (Sealf; Brasil, 2020) indica que a leitura dialogada é 

uma das principais práticas de literacia familiar. A leitura dialogada consiste na conversa e 

interação por meio de perguntas e respostas entre adultos e crianças antes, durante e depois da 

leitura em voz alta. Apesar de parecer complexa, pode ser realizada por pais de qualquer nível 

de escolaridade e formação. Caso o adulto não saiba ler ou apresente dificuldades, é possível 

criar/narrar histórias considerando as figuras presentes nos livros e incentivar que seu filho 

participe delas (Brasil, 2019). Além desta cartilha, livros gratuitos em formato online e para 

impressão estão igualmente disponíveis em sites ligados a Sealf, juntamente com histórias 

narradas para serem ouvidas pelas crianças. O site “domínio público” do governo federal 

também disponibiliza livros infantis para download gratuito. 

Na esfera governamental, investimentos em programas de promoção da literacia 

familiar e acesso facilitado a materiais de aprendizagem e bibliotecas públicas, por exemplo, 

são necessários para fomentar práticas de literacia no contexto doméstico e, assim, contribuir 

para que as crianças se desenvolvam adequadamente em todas as áreas, não só acadêmica, mas 

social e emocional também. Em setembro de 2015, as Nações Unidas concordaram com um 

conjunto de 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentável a serem alcançados até 2030. Entre 

esses objetivos estava um para a educação, o de garantir educação de qualidade inclusiva e 

equitativa e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos, incluindo 

relevantes e eficazes resultados de aprendizagem (UNESCO, 2015). Portanto, incentivos 
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governamentais através de políticas públicas que garantam oportunidades de aprendizagem 

para as crianças, tanto dentro na escola como na família e na comunidade, deve ser uma das 

prioridades. 

Para o contexto da pesquisa, salienta-se que sejam superadas ao máximo as limitações 

aqui mencionadas para estudos futuros nessa linha. Ou seja, novos estudos com amostras mais 

robustas, análises estatísticas mais sofisticadas (análises fatoriais e modelos de regressão, por 

exemplo), assim como estudos de intervenção com foco em componentes do ambiente de 

literacia familiar e suas implicações para diferentes domínios do desenvolvimento infantil de 

diferentes idades e contextos socioeconômicos serão necessários.  

Importante ressaltar também que o desenvolvimento cognitivo-linguístico é como uma 

engrenagem. Embora apenas algumas habilidades (como vocabulário, consciência fonológica, 

escrita espontânea e etc.) tenham se correlacionado com os fatores familiares no presente 

estudo, enquanto outras não, estas não são isoladas, mas sim, é possível que estejam bastante 

relacionadas e favoreçam o desenvolvimento de outras habilidades (Rohde, 2015).  

Por fim, a tese inova do ponto de vista científico ao investigar de forma mais 

aprofundada o ambiente de literacia familiar no contexto brasileiro. Não se tem conhecimento 

de outros estudos no país que tenham investigado o ambiente familiar em suas diferentes 

facetas e em associação com uma gama tão ampla de funções cognitivo-linguísticas infantis, e 

em diferentes amostras, tipo de escola, NSE e contexto ou não de pandemia. Assim, se lança 

luz sobre uma temática necessária de ser cada vez mais discutida nos diversos âmbitos da 

sociedade a fim de que se promovam habilidades voltadas à alfabetização em crianças desde 

cedo no desenvolvimento, e previnam-se as dificuldades acadêmicas e suas tantas implicações 

negativas ao longo da vida.  
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Figura 2.  

Esquema conceitual com as relações observadas nos estudos empíricos desta tese 

 

Nota. Desenvolvido pela autora e baseado no esquema conceitual de Shaw et al. (2021).   
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Anexos 
 

ANEXO 1. TCLE – Estudo 2 

Título da pesquisa - Preditores cognitivos e ambientais de alfabetização em pré-

escolares. 

Prezado(a) responsável: Você e seu(sua) filho(a) estão sendo convidados(as) a participar de 

um projeto de pesquisa. Antes de você decidir participar ou não, é importante que você entenda 

por que razão esta pesquisa está sendo feita e no que consiste sua participação. Por favor, leia 

as informações abaixo e esclareça eventuais dúvidas com os pesquisadores.  

Qual o objetivo do estudo? Estamos procurando entender de que forma questões de 

funcionamento cognitivo e de apoio familiar e educacional podem ajudar crianças de pré-escola 

a terem um melhor desenvolvimento da leitura e escrita no período de alfabetização. 

O que acontecerá se eu decidir participar e autorizar a participação do(a) meu(minha) 

filho(a)? Você será convidado(a) a responder um questionário sobre aspectos demográficos e 

socioeconômicos de sua família. Também será solicitado(a) a responder algumas escalas: sobre 

o desenvolvimento da criança, algumas de suas habilidades cognitivas e sobre o ambiente de 

leitura em sua residência. Serão necessários, em média, 45 minutos para responder aos 

instrumentos da pesquisa. Informações adicionais podem ser coletadas junto à escola, como, 

por exemplo, há quanto tempo seu(sua) filho(a) frequenta a Educação Infantil. Já a criança 

realizará algumas tarefas neuropsicológicas que avaliarão sua inteligência geral e outras 

habilidades cognitivas, como atenção, memória e linguagem. Essas atividades serão 

semelhantes às atividades desenvolvidas na escola. As avaliações serão realizadas em duas 

sessões individuais, com duração média de 40 minutos, cada uma. Os dados da pesquisa serão 

coletados na própria escola, durante o horário da aula. Utilizaremos uma sala reservada, para 

que haja toda a privacidade necessária à realização da pesquisa.  

Nós somos obrigados(as) a participar? Você tem liberdade para decidir se quer participar do 

estudo, bem como se autoriza a participação de seu(sua) filho(a). Se concordar, basta assinar 

este termo para confirmar seu consentimento. Posteriormente, se desejar, você terá o direito de 

retirá-lo, em qualquer momento do estudo. A recusa ou desistência de participação, 

manifestada por você ou por seu(sua) filho(a), não acarretarão nenhum prejuízo a vocês nem 

ao vínculo que ele(a) possui com a instituição educacional.  

A participação no estudo é confidencial? Todas as informações de cunho pessoal, coletadas 

nessa pesquisa, serão mantidas em sigilo. Para fins de análise dos dados, suas identificações 

serão trocadas por códigos anônimos. Os resultados do estudo somente serão utilizados para 

fins científicos; pretendemos publicá-los, preservando a sua identidade. As professoras e o 

núcleo gestor da escola somente terão acesso aos resultados das avaliações se você autorizar. 

Após a finalização do estudo, os dados serão armazenados, por um período de 10 anos, no 

Instituto de Psicologia (IP) da UFRGS. Após esse período, eles serão incinerados. 

Existem riscos ou desvantagens em participar? Os riscos decorrentes desse estudo podem 

ser considerados de grau mínimo. Os procedimentos de testagem neuropsicológica podem 

gerar algum desconforto físico na criança, como cansaço, além de um desconforto emocional, 

como ansiedade, comum em situações de avaliação. Serão adotadas técnicas e estratégias de 

descontração, de modo a conferir um caráter mais lúdico aos procedimentos. A duração das 

sessões também foi planejada para minimizar esse eventual cansaço e reduzir o tempo de 
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permanência da criança fora de sala de aula, sendo esses momentos acordados previamente 

com os professores e com a equipe gestora da escola. Se, durante a avaliação, suspeitarmos de 

que a criança necessita de atendimento psicológico ou de áreas afins, nós lhe avisaremos e 

providenciaremos o encaminhamento para serviços de atendimento especializado da rede 

pública; ou, se preferir, indicaremos profissionais da iniciativa privada. Caso ocorra alguma 

intercorrência ou dano, resultante da pesquisa, o participante receberá todo o atendimento 

necessário, seja ele de qual natureza for, sem nenhum custo pessoal.  

Existem benefícios em participar do estudo? Mesmo não possuindo fins de diagnóstico, a 

avaliação neuropsicológica realizada poderá auxiliar na identificação de limitações e 

potencialidades cognitivas do(a) seu(sua) filho(a). Assim, será possível estruturar atividades 

que favoreçam sua aprendizagem, de modo geral, e seu processo de alfabetização, de modo 

particular. Ao final do estudo, você receberá um relatório por escrito, contendo os resultados 

da análise dos dados de seu(sua) filho(a). Também pretendemos utilizar os dados obtidos em 

benefício da sociedade, ao buscarmos produzir um conhecimento que possa contribuir com 

formas de avaliação e de compreensão de fatores cognitivos em pré-escolares e para o 

desenvolvimento de estratégias no âmbito educacional. Tais elementos poderão impactar na 

forma como os profissionais de educação lidarão com os processos educativos de crianças da 

mesma faixa etária do(a) seu(sua) filho(a).  

Quem está organizando essa pesquisa? A pesquisa faz parte do Núcleo de Estudos em 

Neuropsicologia Cognitiva (NEUROCOG), do Programa de Pós-Graduação em Psicologia 

(PPGPSICO) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), coordenado pela Prof.ª 

Drª. Jerusa Fumagalli de Salles. Esta será conduzida sob a coordenação da doutoranda Julia 

Scalco Pereira e do mestrando Ricardo Rilton Nogueira Alves.  

No caso de surgir alguma dúvida, como devo proceder? Caso deseje algum esclarecimento 

adicional, os pesquisadores estarão disponíveis nos contatos abaixo informados. 

* Doutoranda Julia Scalco Pereira: pesquisadora. / E-mail: julia_scalco@hotmail.com  

* Mestrando Ricardo Rilton Nogueira Alves: pesquisador. / E-mail: 

ricardorilton@yahoo.com.br  

* Prof(a). Dr(a) Jerusa Fumagalli de Salles: pesquisadora responsável. / E-mail: 

jerusafsalles@gmail.com.br  

Se houver dúvidas quanto às questões éticas referentes ao projeto, você poderá entrar em 

contato com o Comitê de Ética em Pesquisa do Instituto de Psicologia da UFRGS, situado a 

Rua Ramiro Barcelos, 2600, Porto Alegre – RS – CEP: 90035-003. Fone: (51) 3308-5698. E-

mail: cep-psico@ufrgs.br. Agradecemos a sua atenção e valiosa colaboração, subscrevendo-

nos. Declaro concordância em participar da pesquisa, bem como que recebi cópia deste Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido, ficando outra via com o(a) pesquisador(a). 

 

Porto Alegre, _____ de ___________________ de ______ 

 

Se houver dúvidas quanto às questões éticas referentes ao projeto, você poderá entrar em 

contato com o Comitê de Ética em Pesquisa do Instituto de Psicologia da UFRGS, situado a 

Rua Ramiro Barcelos, 2600, Porto Alegre – RS – CEP: 90035-003. Fone: (51) 3308-5698. E-

mailto:julia_scalco@hotmail.com
mailto:erusafsalles@gmail.com.br
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mail: cep-psico@ufrgs.br. Agradecemos a sua atenção e valiosa colaboração, subscrevendo-

nos. Declaro concordância em participar da pesquisa, bem como que recebi cópia deste Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido, ficando outra via com o(a) pesquisador(a). 

 

Porto Alegre, _____ de ___________________ de ______ 

 

 

____________________ 

Nome do participante                                                                       

____________________ 

Nome do pesquisador que aplicou o termo  

 

________________________ 

Assinatura 

________________________ 

Assinatura 
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ANEXO 2. Aceite do Comitê de Ética em Pesquisa – Estudo 2 
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ANEXO 3. Questionário Socioeconômico e de Condições de Saúde – Estudo 2 
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ANEXO 4: Get Ready to Read! – Estudo 2 
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ANEXO 5. Questionário sobre ensino remoto – Estudo 3  

 

1. A criança frequentou as aulas do ensino remoto?: ( ) Sim ( ) Não 

2. Se sim, com que frequência a criança compareceu ao ensino remoto?: ( ) Diariamente ( 

) De 2 a 3 vezes por semana ( ) 1 vez na semana 

3. Se não, porque/por quais motivos? (assinale todas que se aplicarem): ( ) A família não 

conseguiu oferecer à criança o ensino remoto ( ) A escola não ofereceu essa proposta 

de ensino 

4. Você acompanhou as aulas de seu filho durante o ensino remoto?: ( ) Sim ( ) Não 

5. Se sim, com que frequência você acompanhou as aulas de seu filho?: ( ) Diariamente ( 

) De 2 a 3 vezes por semana ( ) 1 vez na semana 

6. Em média, quantas horas diárias você dedicou para auxiliar seu filho com atividades 

escolares?: ( ) Menos que 1 hora ( ) 1 - 2 horas ( ) 3 - 4 horas ( ) Mais que 4 horas 

7. A criança apresentou dificuldades de adaptação ao ensino remoto?  ( ) Sim ( ) Não 

8. Se sim, que tipos de dificuldade? (assinale todas que se aplicarem): ( ) Desatenção ( ) 

Desmotivação ( ) Dificuldades para utilizar o computador/tablet/celular 

9. Como você classifica a qualidade das aulas que seu filho frequentou no ensino remoto? 

( ) Muito boa ( ) Boa ( ) Nem boa nem ruim ( ) Insatisfatória ( ) Muito insatisfatória ( ) 

Meu filho não frequentou o ensino remoto 

10. Espaço para escrever sobre sua percepção sobre o ensino remoto (qualidade das aulas, 

dificuldades encontradas, adaptação à nova rotina, frustrações, etc): ________ 
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ANEXO 6. Aceite no Comitê de Ética – Estudo 3 
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ANEXO 7. TCLE – Estudo 3 

Título da pesquisa - Relações entre habilidades precursoras da alfabetização, variáveis 

ambientais e desempenho em leitura e escrita de palavras de crianças no 1º ano do ensino 

fundamental 
 

Prezado(a) responsável: 

Você e seu/sua filho(a) estão sendo convidados(as) a participar de um projeto de pesquisa. 

Antes de você decidir participar ou não, é importante que você entenda por quais razões esta 

pesquisa está sendo feita e no que consiste sua participação. Por favor, leia as informações 

abaixo e esclareça eventuais dúvidas com os pesquisadores. 

Qual o objetivo do estudo? Estamos procurando entender de que forma habilidades cognitivo-

linguísticas da criança e o ambiente familiar, bem como variáveis da escola da criança podem 

ajudá-las no início do processo de alfabetização a apresentarem um melhor desenvolvimento 

geral. 

Eu e meu filho(a) somos obrigados(a) a participar? Você e seu/sua filho(a) têm liberdade 

para decidir se querem participar ou não. Pedimos que você leia este Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido até o final e esclareça eventuais dúvidas com os pesquisadores. Se 

concordar em participar, basta clicar abaixo a este termo para confirmar sua concordância. E 

mesmo decidindo participar a princípio, você e seu/sua filho(a) tem o direito de desistir 

posteriormente, em qualquer momento, não havendo penalização alguma a você ou a seu/sua 

filho(a). 

O que acontecerá comigo e com meu filho(a) se decidirmos participar da pesquisa? Se 

vocês decidirem participar, você, familiar/responsável, responderá a algumas perguntas sobre 

aspectos demográficos, socioeconômicos e culturais, bem como acerca do ambiente de 

aprendizagem familiar. A seguir, você, familiar/responsável, responderá a outros instrumentos 

que avaliam o desenvolvimento geral do(a) seu(sua) filho(a) e habilidades que seu filho possui 

em leitura e escrita. Serão necessários, em média, 20 minutos para responder a estes 

questionários por meio desta Plataforma Digital. Caso for do seu interesse, poderá optar por 

continuar a pesquisa, cujo propósito será avaliarmos seu(sua) filho(a) de forma online por 

videoconferências em habilidades conhecidas como precursoras da alfabetização (linguagem 

oral, conhecimentos sobre o alfabeto e etc.), bem como habilidades de leitura e escrita de 

palavras. Essa avaliação terá a duração de, em média, 50 minutos. Toda a avaliação será de 

forma remota. A criança precisa de um familiar ou responsável a acompanhando no período. 

Ainda, estamos desenvolvendo/adaptando dois instrumentos que serão incluídos nesta 

pesquisa. Um deles se refere ao envolvimento parental em atividades escolares da criança e 

outro de avaliação de sinais de risco para dificuldades de leitura e escrita da criança. Portanto, 

assim que estiverem prontos  para serem aplicados (ainda este ano), será enviado um convite 

por email convidando você a também responder a estes instrumentos (o que durará em torno 

de 5 a 10 minutos).  

Onde será feita a coleta das informações? Haverá custos para mim? Os dados serão 

coletados de forma digital e, em um segundo momento, se for do seu interesse, em 

videoconferência juntamente com a criança. Se, nesse momento, você ou seu/sua filho(a) 

precisarem de um intervalo ou remarcar para continuidade em outro momento, basta solicitar 
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aos pesquisadores. Os pesquisadores ficarão à disposição para esclarecer quaisquer dúvidas. 

Não haverá qualquer custo extra relativo ao transporte, por exemplo. 

Existem riscos ou desvantagens em participar? Os riscos são mínimos em participar desse 

estudo. Caso ocorra alguma possível intercorrência ou dano resultante da pesquisa, você e 

seu/sua filho(a) receberão o suporte necessário por parte do pesquisador. Se ocorrer fadiga 

(cansaço) por parte da criança ao longo da avaliação, uma pausa poderá ser feita e as avaliações 

poderão ser remarcadas para outro momento. A criança e a família serão orientadas a relatar 

qualquer dificuldade, desconforto ou intercorrência e solicitar interromper a avaliação. Como 

o segundo momento do processo de avaliação será de forma síncrona, em vídeo, o 

pesquisador/coletador de dados poderá acolher a demanda no mesmo instante. A família ainda 

pode entrar em contato com o pesquisador responsável através do email 

(jerusafsalles@gmail.com) para que possamos prestar recomendações e dar um 

encaminhamento adequado, se for necessário. Caso ainda assim, de algum modo você ou 

seu/sua filho(a) se sentir prejudicado, estará assegurado(a) através das vias judiciais e/ou 

extrajudiciais, conforme indica a legislação brasileira (Código Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 

927 a 954; entre outras; e Resolução Conselho Nacional de Saúde nº 510 de 2016, Artigo 19). 

Gostaríamos de esclarecer também que a sua participação e do(a) seu/sua filho(a) é totalmente 

voluntária. 

Existem benefícios em participar do estudo? Não existem benefícios diretos na participação 

nessa pesquisa. Porém, mais do que apenas a presente pesquisa, você estará beneficiando a 

sociedade. Serão beneficiadas em especial crianças no processo inicial de alfabetização, uma 

vez que você estará auxiliando a compreender quais fatores são importantes para que essa etapa 

da criança seja bem-sucedida. Além disso, será enviado às famílias participantes do segundo 

momento (avaliação com a criança por videoconferência) um retorno (parecer) quanto aos 

desempenhos da criança nas tarefas neuropsicológicas. Quando esses dados revelarem a 

necessidade de encaminhamentos para outros profissionais, estes serão sugeridos. 

O fato de eu/meu filho(a) participar desse estudo é confidencial? Todas as informações 

coletadas sobre você e seu filho(a) durante o andamento dessa pesquisa serão mantidas em 

sigilo e você terá direito ao acesso aos resultados da pesquisa. Os pesquisadores terão um 

registro de seu nome completo e de seu/sua filho(a) e suas informações de contato, mas não 

divulgarão essas informações. As sessões avaliativas com a criança serão gravadas para auxiliar 

na correção dos dados, porém essas gravações serão mantidas em sigilo apenas para fins desta 

pesquisa. Seu nome será trocado por um código anônimo para a análise dos dados. Portanto, 

você e seu/sua filho(a) não serão reconhecidos(a). Pretendemos publicar os resultados dessa 

pesquisa em revistas científicas e, mesmo nestes, vocês não serão identificados(a). Garantimos 

a manutenção do sigilo e da privacidade dos participantes durante todas as fases da pesquisa. 

Todos os dados dos participantes serão armazenados em pendrives guardados na sala 114 do 

Instituto de Psicologia da UFRGS por um período de 5 (cinco) anos após o término da pesquisa. 

Quem está organizando essa pesquisa? A pesquisadora responsável é a Prof.ª Drª. Jerusa 

Fumagalli de Salles, do Programa de Pós-Graduação em Psicologia (PPG/UFRGS), com a 

colaboração da doutoranda Gabriella Koltermann, da mestranda Érica Prates Krás Borges, do 

PPG em Psicologia/UFRGS, e da Profª. Drª. Carla Alexandra da Silva Moita Minervino da 

Universidade Federal da Paraíba. 

No caso de eu querer contatar a pesquisadora ou os coordenadores do estudo, como devo 

proceder? A pesquisadora principal (Jerusa F. Salles) e pesquisadoras colaboradoras do estudo 

estão disponíveis por e-mail e telefone. 
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Doutoranda Gabriella Koltermann: gabikoltermann@gmail.com 

Mestranda Érica Prates Krás Borges: ericapkb@gmail.com   

Prof(a). Dr(a) Jerusa Fumagalli de Salles: jerusafsalles@gmail.com.br 

Se houver dúvidas quanto às questões éticas referentes ao projeto, você poderá entrar em 

contato com o Comitê de Ética em Pesquisa do Instituto de Psicologia da UFRGS, situado na 

Rua Ramiro Barcelos, 2600, Porto Alegre – RS – CEP: 90035-003. Fone: (51) 33085698. 

Email: cep-psico@ufrgs.br 

 Se concordar em contribuir com o estudo, preencha os campos a seguir com seus dados. 

Eu_____________________________________________________, 

RG_________________, CPF _________________, e-mail ____________________ e/ou 

telefone _________________, responsável pela criança 

_____________________________________________, recebi as informações sobre os 

objetivos, a importância desta pesquisa, bem como os procedimentos, riscos e benefícios 

envolvidos de forma clara e concordo em participar do estudo, nos seguintes termos: 

1. Concordo em participar preenchendo todos os questionários em formato digital. 

( ) SIM ( ) NÃO 

2. Concordo em participar do momento de avaliação remota e online do(a) meu/minha filho(a) 

sobre suas habilidades relacionadas à alfabetização. 

( ) SIM Contato: _________________________________________ 

( ) NÃO  

(CIDADE), ___, de ________________ de 2021. 

*Recomendamos que os e-mails e telefones das pesquisadoras e uma via deste Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido sejam salvos por meio de print ou impressão. 
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ANEXO 8. Termo de Assentimento para a criança (TALE) – Estudo 3 
 

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido em formato oral - Crianças 
 

*O seguinte texto será lido em voz alta para a criança (na presença do familiar/responsável) 

durante a videoconferência e ela ao final deverá responder se aceita ou não participar da pesquisa. 
 

Você está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa. Seus pais e/ou responsáveis já 

permitiram que você participe. 
 

Queremos entender como algumas habilidades relacionadas com a leitura e a escrita e o apoio da 

família podem ajudar as crianças a apresentarem um melhor desenvolvimento da leitura e da escrita. 
 

Você só precisa participar da pesquisa se quiser, é um direito seu e não terá nenhum problema se 

desistir. As crianças que irão participar desta pesquisa têm de 6 a 7 anos de idade e são alunos do 1º 

ano do ensino fundamental.  
 

Você irá resolver algumas atividades parecidas com as atividades da escola, como ler e escrever 

palavras e dizer o nome das letras. Caso você fique cansado(a) durante as atividades, você poderá 

escolher parar e continuar em outro momento. Nós iremos gravar esta sessão, mas com o objetivo 

de apenas auxiliar na correção das tuas respostas, ok?  
 

Ninguém saberá que você está participando da pesquisa além dos seus familiares; não falaremos a 

outras pessoas, nem daremos a estranhos as informações que você nos der.  
 

Você aceita participar? 
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ANEXO 9. Questionário Socioeconômico e de Condições de Saúde da criança – Estudo 

3 

 

QUESTIONÁRIO SOCIOECONÔMICO E DE CONDIÇÕES DE SAÚDE DA CRIANÇA 
 

Srs. Pais ou responsáveis, 
Dando início à pesquisa intitulada “Relações entre habilidades precursoras da alfabetização, variáveis 

ambientais e desempenho em leitura e escrita de palavras de crianças no 1º ano do ensino fundamental” 

que você autorizou seu/sua filho(a) a participar, solicitamos que sejam preenchidos os dados abaixo. 
Qualquer dúvida, contatar para as pesquisadoras responsáveis: Gabriella – gabikoltermann@gmail.com 

ou Érica - ericapkb@gmail.com  
 

Quem preencheu:_______________________________     
Grau de parentesco com a criança: _________ 
Contato_______________________________ 
 

1. Nome completo da criança: 

2. Escola que a criança estuda e estado da federação em que é localizada: 

3 Tipo de escola: (  ) pública  (  ) privada 

4. Nome do pai: 

5. Nome da mãe: 

6. Data de nascimento da criança: 

7.  Os pais da criança são: (  ) casados/vivem juntos  (  ) separados/divorciados/não vivem juntos 

8. A criança nasceu prematura: (  ) sim (  ) não 

9. A criança fala outra língua: (  ) sim  (  ) não 

10. Já apresentou ou ainda apresenta: 

Dificuldade para escutar (  ) sim  (  ) não / Usa aparelho para ouvir? (  ) sim  (  ) não 

Dificuldade para enxergar (  ) sim  (  ) não / Usa lentes de contato/óculos? (  ) sim  (  ) não 

11. Já apresentou ou apresenta alguma dificuldade de produzir ou compreender a fala?  

(  ) sim (  ) não 

mailto:gabikoltermann@gmail.com
mailto:ericapkb@gmail.com
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12. A criança apresenta ou já apresentou alguma doença grave (por exemplo, epilepsia, tumor, 

meningite, pneumonia…)? 

(  ) sim Qual?____________________________  (  ) não  

13.  A criança já recebeu algum diagnóstico psiquiátrico ou neurológico (p. ex. depressão, 

ansiedade, transtorno de déficit de atenção/hiperatividade)?  

(  ) sim Qual?____________________________________ 

(  ) não 

14.  A criança já tomou algum tipo de medicação por um longo período de tempo? 

(  ) sim  (  ) não 

Se sim: 

Qual? __________________ Por quê?________________________________________ 

Por quanto tempo? _______________ Se já parou, há quanto tempo?________________ 

15. Frequenta algum tipo de tratamento (médico, psicológico, fonoaudiológico…)? 

(  ) sim Qual?__________________________Por quê?______________________________ 

(  ) não 

16. Como você classifica o tempo ou a qualidade da interação da criança com seus cuidadores 

desde o nascimento? 

(  ) Muito bom  (  ) Bom  (  ) Nem bom nem ruim   (  ) Insatisfatório  (  ) Muito insatisfatório 

17.  Com que idade a criança começou a escola? ___________ 

Fez pré-escola? (  ) sim  (  ) não 

18.  A criança apresenta dificuldades para aprender a ler ou a escrever? (  ) sim  (  ) não 

 

ESCALA ABEP adaptada - Critério Brasil (2019) 
 

1. Qual membro da família contribui com a maior parte da renda do domicílio? 

_______________ 

2. Qual a escolaridade da mãe ou a responsável? 

(  ) Analfabeto/ Ensino Fundamental I (1º à 5º série) Incompleto 

(  ) Fundamental I completo / Fundamental  II (6º à 8ºsérie) Incompleto 

(  ) Fundamental II completo / Médio incompleto 
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(  ) Médio completo / Superior incompleto 

(  ) Superior completo  

      3. Qual a escolaridade do pai ou do responsável? 

 (  ) Analfabeto/ Ensino Fundamental I (1º ao 5º ano) Incompleto 

(  ) Fundamental I completo / Fundamental  II (6º ao 8º ano) Incompleto 

(  ) Fundamental II completo / Médio incompleto 

(  ) Médio completo / Superior incompleto 

(  ) Superior completo  

      4. Quais desses itens possui na sua casa, e em que quantidade? 

Automóveis de passeio exclusivamente para uso particular ___________ 

Empregados mensalistas, considerando apenas os que trabalham pelo menos cinco dias da semana 

_______ 

Máquinas de lavar roupa, excluindo tanquinho ______________   

Banheiros _________ 

DVD, considerando qualquer aparelho que leio DVD e desconsiderando DVD de automóvel 

______________ 

Geladeiras __________  

Freezers independentes ou como parte da geladeira duplex __________________ 

Microcomputadores, considerando computadores de mesa, laptops, notebooks e netbooks, e 

desconsiderando tablets, palms ou smartphones ___________  

Lavadora de louças _______  

Forno de microondas ________ 

Motocicletas, desconsiderando as utilizadas exclusivamente para uso profissional ________ 

Máquinas secadoras de roupas, considerando lava e seca ______________ 

     5.  A água do seu domicílio é proveniente de:  

(  ) rede geral de distribuição       (  ) poço ou nascente       (  ) outro meio 

     6. Considerando o trecho da rua do seu domicílio, você diria que a rua é: 

(   ) Rua pavimentada / asfaltada  (   ) Rua de terra / cascalho 

     7. Renda familiar total média (em reais): _____________ 

     8.  Quantas pessoas moram na casa: ________________ 
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ANEXO 10. Questionário Número em Casa – Estudo 3 
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ANEXO 11. Versão preliminar do checklist da rotina compartilhada e 

envolvimento entre família-escola – Estudo 3 

 

 Sim  Não 

Você recebe orientações do professor para acompanhar o processo de 

avaliação escolar  
  

Você e o professor do seu filho discutem questões relacionadas à formação 

acadêmica geral. 
  

Você oferece ajuda ao professor no desenvolvimento das atividades em sala 

de aula. 
  

Você procura o professor para saber do desenvolvimento escolar do seu 

filho.  
  

Você e o professor conversam sobre as dificuldades que o seu filho 

apresenta na escola. 
  

Você e o professor conversam sobre o desempenho do professor em sala de 

aula. 
  

Você e o professor conversam sobre as dificuldades da família que afetam 

o aluno. 
  

Você procura a equipe da direção para falar de assuntos pedagógicos 

(aprendizagem). 
  

Você, outros pais e a equipe da direção participam de atividades 

relacionadas à melhoria da escola. 
  

Você e outros pais contribuem para o desenvolvimento das atividades na 

escola. 
  

Você participou da elaboração do projeto político pedagógico da escola.   

Você acompanha e participa do projeto político pedagógico da escola.   

Você participa da reunião da associação de pais e mestres e/ou conselho 

escolar. 
  

Você, os professores e a equipe da direção realizam levantamentos de 

interesses e de necessidades da escola. 
  

Você expressa a sua opinião sobre a escola, no conselho de classe.   

Você, os professores e a equipe da direção discutem os modelos 

pedagógicos e de avaliação adotados. 
  

Você encaminha à equipe da direção e aos professores sugestões de 

mudança nas atividades da escola (currículo, projeto político-pedagógico, 

etc.) 

  

Você realiza atividades voluntárias para a escola com participação dos 

professores, equipe da direção e alunos. 
  

Você, os professores, a equipe da direção e os alunos avaliam os 

acontecimentos e projetos desenvolvidos pela escola. 
  

Você estimula seu filho a copiar, ler, escrever ou produzir materiais 

independentemente das tarefas escolares. 
  

Você orienta o seu filho quando este tem dificuldades em realizar uma 

tarefa escolar. 
  

O seu filho o procura para falar do desempenho dele na escola.   

Você solicita ao seu filho que mostre os trabalhos produzidos por ele, em 

sala de aula. 
  

Você orienta/monitora as atividades não escolares do seu filho, incluindo 

assistir à TV e brincadeiras com os colegas. 
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Você e seu filho discutem as maneiras ou modos de agir e de se comportar 

em sala de aula. 
  

Você e o seu filho trocam ideais sobre os valores da família e da escola.   

Você é estimulado pelo seu filho a participar de gincanas e atividades 

socioculturais na escola. 
  

Você e o seu filho conversam sobre o dia a dia da escola.   

Você e o seu filho conversam sobre as questões relacionadas ao 

comportamento e disciplina da turma em sala de aula. 
  

Você e o seu filho conversam sobre a importância da escola para um futuro 

melhor. 
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ANEXO 12. Estímulos da coleta de dados – Estudo 3 
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