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estudo com crianças da primeira série do Ensino Fundamental. São Paulo, 2005, pp. 

176, Tese (Doutorado) – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo.     

 

 RESUMO 

 

A literatura apresenta fortes evidências de relação entre consciência sintática e 

aprendizagem inicial da leitura. Este trabalho teve como objetivo central investigar 

relações específicas entre habilidades sintáticas implícitas (epimorfossintáticas e 

epissintáticas) e explícitas (metamorfossintáticas e metassintáticas), e leitura sob a 

forma de reconhecimento de palavras e compreensão de frases. Foram investigadas   

duas hipóteses: 1) a habilidade epimorfossintática é preditora do reconhecimento de 

palavras e a habilidade epissintática é preditora da compreensão de frases; 2) o 

reconhecimento de palavras é preditor da habilidade metamorfossintática e a 

compreensão de frases é preditora da habilidade metassintática. O estudo foi baseado 

em provas experimentais, aplicadas individualmente à 31 crianças da 1ª série do 

Ensino Fundamental, de 6 a 8 anos de idade. No início do ano, foram aplicadas três 

tarefas: de memória verbal, uma tarefa de julgamento e correção de frases com 

violações morfológicas e de julgamento e correção de frases com violações na ordem 

das palavras. No meio do ano foi aplicada uma tarefa de reconhecimento de palavras e 

uma de compreensão de frases. No final do ano foi aplicada uma tarefa de repetição e 

correção de frases com violações morfológicas e uma de segmentação lexical. Os 

dados foram submetidos ao teste de correlação de Pearson e a testes de regressão com 

variáveis fixas. Os resultados mostraram que as hipóteses foram parcialmente aceitas. 

A habilidade epimorfossintática mostrou-se preditora tanto da habilidade de 

reconhecer palavras, quanto de compreensão de frases; o reconhecimento de palavras 

foi preditor tanto da habilidade metamorfossintática quanto da habilidade 

metassintática. Esses achados têm implicações pedagógicas e são discutidos face a 

outros encontrados na literatura da área.   
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Sousa, Édiva de Oliveira. Metasyntatic abilities and reading acquisition: A study 

with children in their first year of reading instruction. São Paulo, 2005, pp.176, 

Doctoral dissertation – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo. 

 

ABSTRACT  

 

The overview of the literature shows strong evidence of the relationship between 

syntactic awareness and reading acquisition. This work aims at investigating specific 

relationships between implicit (epimorphosyntactic and episyntactic) and explicit 

(metamorphosyntactic and metasyntactic) syntactic abilities, and reading seen as word 

recognition and sentence understanding. Two hypotheses were investigated: 1) The 

epimorphosyntactic ability is a predictor of sentence understanding. 2) Word 

recognition is a predictor of the metamorphosyntactic ability and sentence 

understanding is a predictor of the metasyntactic ability. The study was based on 

experimental tasks, applied individually to 31 first grade children, 6 to 8 years old. At 

the beginning of the year three tasks were applied: verbal memory, judgement and 

correction of sentences with morphological violations, judgement and correction of 

sentences with violations in the word order. In the middle of the year, two tasks were 

applied: word recognition and reading comprehension. At the end of the year, a task of 

repetition and correction of sentences with morphological violations and the task of 

lexical segmentation were applied. The data were submitted to the Pearson correlation 

test and tests of regression with fixed variables. Results showed that the hypotheses 

must be partially accepted. Epimorphosyntactic ability is a predictor of both, word 

recognition and sentence understanding. Ability for word recognition appears as a 

predictor of metamorphosyntactic and metasyntactic abilities. These results are 

discussed in relation to others found in the literature overview. 

 

 

 

 

 



 

 

1 

INTRODUÇÃO 

 

 

 A aprendizagem da leitura é um processo complexo, que envolve múltiplas 

habilidades cognitivas, dentre elas a habilidade de refletir sobre a linguagem. Requer 

uma tomada de consciência das características formais que compõem a linguagem, tais 

como, sua estrutura fonológica e sua estrutura sintática.  

 

Quando a criança inicia seu processo de alfabetização, ela já é capaz de utilizar 

a linguagem como instrumento de expressão e compreensão de significados ou 

conteúdos. Essa competência lingüística é adquirida naturalmente, durante o processo 

de socialização, implicando no domínio de uma série de regras gramaticais que 

orientam a atividade lingüística espontânea da criança (Barrera e Maluf, 2003).  Á 

medida que a criança se desenvolve, ela melhora a forma de utilizar a linguagem para 

representar a informação e se comunicar com as outras pessoas. A partir de então, ela 

desenvolve a capacidade de focalizar a atenção sobre a linguagem e de refletir sobre 

sua natureza, suas estruturas e funções, enfim, de ver a linguagem como um objeto 

(Roazzi & Carvalho, 1995).  

 

A capacidade do indivíduo de tratar a linguagem como objeto de análise e 

reflexão é denominada habilidade metalingüística, que se refere à capacidade de 

refletir sobre os aspectos formais da linguagem e à capacidade de controlar e planejar 

os próprios processos lingüísticos (Gombert, 1990).  

 

Nas últimas décadas, as relações entre o nível do conhecimento lingüístico e o 

progresso das crianças em leitura foram extensamente investigados (Barrera & Maluf, 

2003; Bradley & Bryant, 1978; Bradley & Bryan, 1983; Capovilla & Capovilla, 2000; 

Content, 1984; Demont & Gombert, 1996; Liberman & Shankweiler, 1989; Martins, 

1991; Morais, Alégria & Content, 1987; Rego, 1995; Roazzi & Dowker, 1989; 

Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Yavas, 1988). Os resultados desses estudos 

mostram que as habilidades metalingüísticas (ou consciência metalingüística) parecem 
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ser primordiais no acesso à linguagem escrita e revelam-se associadas, positivamente, 

à aprendizagem da leitura. 

 

No bojo dessas investigações, um grande número de pesquisas têm enfatizado o 

papel dos aspectos fonológicos no processo de aquisição da leitura. Esses estudos têm 

demonstrado que o desempenho em determinadas tarefas de consciência fonológica 

antes de aprender a ler relaciona-se com o progresso em leitura (Bryan, Bradley, 

MacLean & Crossland, 1989; Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984). Há também 

evidências de que a exposição a tarefas que estimulem diretamente o desenvolvimento 

da consciência dos sons favorece o desempenho posterior em leitura (Bradley & 

Bryan, 1983; Capovilla & Capovilla).  

 

Pesquisas mais recentes sugerem que a aprendizagem inicial da leitura seria 

facilitada tanto pela consciência fonológica, quanto pela consciência sintática. A 

consciência fonológica influenciaria diretamente a aquisição das correspondências 

fonema-grafema (decodificação) enquanto que a consciência sintática influenciaria 

tanto os processos de decodificação, quanto os processos de compreensão em leitura 

(Rego, 1995; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988). 

 

Embora os resultados de diferentes pesquisas sugiram a relação entre 

consciência sintática e aprendizagem da leitura, não existe consenso entre os 

pesquisadores quanto à natureza dessa relação. Estudos realizados em diferentes 

línguas de natureza alfabética demonstram a importância destas habilidades no 

desenvolvimento da compreensão em leitura, bem como da habilidade de usar o 

contexto para ler palavras. Entretanto, a associação entre consciência sintática e 

habilidades de decodificação mostrou variações, explicadas pelas diferenças em 

função da língua falada pelas crianças e dos diferentes métodos de ensino utilizados 

(Rego, 1995). 

 

No presente estudo, buscamos avançar na explicação dos diferentes resultados 

que vêm sendo obtidos na avaliação de habilidades metassintáticas (ou consciência 
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sintática). Pensamos que uma possível explicação para os resultados contraditórios 

encontrados nos diferentes estudos possa estar relacionada à diversidade de 

instrumentos utilizados para avaliar essas habilidades. Como os estudos têm sido 

realizados por meio de procedimentos diferentes, os quais têm sido testados em 

amostras diferentes, acreditamos que essa heterogeneidade de métodos de pesquisas 

podem ter interferido nas conclusões desses estudos.  

 

É objetivo deste estudo analisar essa questão, investigando de que maneira 

diferentes habilidades metassintáticas (de domínio metamorfossintático e de domínio 

metassintático) se relacionam com as habilidades de reconhecimento de palavras e 

compreensão em leitura.  

 

A hipótese de trabalho que norteia esta pesquisa é a de que diferentes domínios 

da habilidade metassintática influenciam diferentemente as habilidades de 

reconhecimento de palavras e de compreensão de frases. Em contrapartida, a atividade 

de reconhecer palavras e compreender frases provoca a atualização de diferentes 

habilidades de processamento sintático.  

 

A seguir, será construído o quadro referencial teórico e a revisão de literatura 

deste trabalho. Na primeira parte, serão abordados os conhecimentos e habilidades 

envolvidos no processo de leitura. Em primeiro lugar, vamos analisar o processo de 

reconhecimento de palavras, fazendo uma discussão a respeito dos diversos modelos 

cognitivos de processamento da informação na leitura e do desenvolvimento dessa 

habilidade. Em seguida, abordaremos o processo de compreensão da leitura 

explorando os mecanismos nela envolvidos. Na segunda parte do texto, serão 

analisadas as questões pertinentes às habilidades metassintáticas e suas relações com a 

aquisição da leitura. Serão apresentados estudos que demonstram a contribuição dessas 

habilidades na aprendizagem da leitura e que darão suporte aos dados do presente 

estudo. A terceira parte está destinada à descrição da pesquisa. Nesta, serão 

apresentados o problema, as hipóteses de trabalho, os procedimentos metodológicos, 
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os instrumentos de coleta de dados e a proposta de análise de dados. Finalmente são 

apresentados e discutidos os resultados obtidos. 
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I - CONHECIMENTOS E HABILIDADES ENVOLVIDOS NO PROCESSO DE 

LEITURA 

 

 

1. Componentes essenciais da leitura: a decodificação e a compreensão 

 

Segundo Alégria, Leybaert e Mousty (1997) poder-se-ia concordar em dizer que 

ler é entender o significado de um texto. Apesar da aparente simplicidade desse 

conceito, compreender como funciona a leitura não é tarefa fácil. A leitura é uma 

habilidade mental complexa. Não se trata de uma competência única, mas antes é a 

resultante de vários componentes (Braibant, 1997). Envolve, ainda, a intervenção de 

diversos mecanismos de comportamento, tais como: identificação de letras, 

reconhecimento de palavras, acesso ao significado, integração sintática e semântica 

(Leybaert, Alégria, Deltour & Skinkel, 1997). 

 

Nas últimas décadas, a psicologia cognitiva consagrou esforços consideráveis 

para compreender e descrever os mecanismos mentais que possibilitam ao indivíduo 

ler. Nesse sentido, foram construídos modelos teóricos, no esforço de explicar, de 

maneira organizada e sistemática, quais são e como funcionam os diferentes 

componentes e mecanismos envolvidos na leitura (Alegria, Leybaert & Mousty, 1997). 

 

Os modelos teóricos gerais têm distinguido dois componentes essenciais da 

leitura: a) os processos de decodificação, que tornam possível a identificação das 

palavras escritas, a partir da análise de suas características visuais; b) os processos de 

integração sintática e semântica ligados à compreensão e à interpretação de unidades 

lingüísticas mais amplas como frases, enunciados e textos (Braibant, 1997; Perfetti, 

1985). 

 

Vários autores (ver Alégria, Leybaert & Mousty, 1997) entendem que os 

mecanismos de tratamento da informação envolvidos na identificação de palavras 

escritas constituem os únicos processos que são específicos ao comportamento da 
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linguagem escrita. Existe um grande consenso em admitir que os componentes 

sintáticos e semânticos intervenientes na compreensão da linguagem escrita fariam 

parte das competências lingüísticas gerais do indivíduo que, em uma avaliação muito 

ampla, são as mesmas utilizadas na compreensão da linguagem oral (Braibant, 1997; 

Fayol, 1992). 

 

O papel específico que se atribui ao processo de identificação das palavras 

escritas deve-se ao fato de ser logicamente inconcebível compreender um texto sem 

identificar, ao menos, uma parte das palavras que ele contém. Vários trabalhos (para 

uma revisão da literatura, ver: Alegria, Leybaert & Mousty,1997; Lecocq, 1992; 

Sprenger-Charolles, 1992; 1996), demonstram de maneira muito clara que as 

dificuldades dos “maus leitores” se situam no nível dos mecanismos básicos que 

tornam possível o reconhecimento das palavras escritas e não no nível dos 

componentes sintáticos e semânticos. Nessa linha teórica, muitos trabalhos têm 

avaliado a compreensão por meio de uma situação verbal. A intenção é excluir todos 

os fatores de ordem geral que podem interferir na leitura, antes de concluir que uma 

criança apresenta problemas nessa atividade. Portanto, muitos pesquisadores entendem 

que não há problemas de compreensão específicos à escrita. A compreensão em leitura 

é entendida e avaliada como compreensão oral.  

 

Gombert (2003) argumenta que essa concepção deixa implícito que é suficiente 

aprender a decodificar para aprender a ler. O autor admite que, de fato, os trabalhos 

têm demonstrado que a decodificação e um certo grau de facilidade na identificação 

das palavras são necessários para a compreensão em leitura, mas acredita que apenas 

isso não é suficiente. Além da decodificação, a leitura, enquanto ela não totalmente 

automática, supõe um controle dos tratamentos referentes à compreensão. 

 

Apesar das divergências, há um grande consenso na área em definir a 

competência em leitura como a combinação de dois componentes necessários 

(decodificação e compreensão), nenhum deles sendo, isoladamente, suficiente 

(Braibant, 1997).  É esta concepção que norteia o presente trabalho. 
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Pretendemos a seguir, fazer uma discussão mais aprofundada em relação aos 

principais conhecimentos e habilidades envolvidos no processo de leitura e como essas 

habilidades se desenvolvem. Inicialmente, abordaremos a habilidade de 

reconhecimento de palavras e, em seguida, a habilidade de compreensão.  

 

2. Reconhecimento de palavras 

  

A pesquisa em psicologia cognitiva da leitura tem se dedicado, principalmente, à 

elaboração de modelos do funcionamento cognitivo do leitor competente. Esses 

modelos têm sido propostos, na tentativa de caracterizar alguns dos processos mentais 

que possibilitam ao leitor identificar, compreender e pronunciar as palavras escritas.   

 

Nos anos 70, um intenso debate pôs em confronto as concepções estritamente 

ascendentes (bottom-up) da leitura e as concepções essencialmente descendentes (top-

down). Para os modelos ascendentes (bottom-up) (Gough,1972; Laberge e Samuels, 

1974), o processo de leitura implica a reconstrução do significado, a partir da análise 

do estímulo visual. Portanto, começa com o reconhecimento e decodificação das 

unidades inferiores (letras, sílabas, fonemas e palavras) até chegar às unidades 

superiores (sintaxe e compreensão). Para os modelos descendentes (top-down) (Frank 

Smith,1999; Kenneth Goodman,1990), o essencial a um ato de leitura é a busca do 

significado. O bom leitor seria aquele que faz isso com maior eficiência dispensando 

uma análise exaustiva do estímulo visual, uma vez que utiliza as pistas contextuais. 

Esse modelo afirma que o leitor não processa letra por letra, mas usa seu 

conhecimento para verificá-las, a partir das hipóteses e antecipações prévias.  

 

Tal debate está hoje ultrapassado. A maior parte dos autores concordam com uma 

concepção interativa da leitura, segundo a qual os tratamentos de ordem superior não 

podem atuar sozinhos sem a intervenção dos níveis inferiores e que estes sofrem a 

influência dos conhecimentos prévios do leitor. 
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2.1. Os modelos de leitura 

 

Atualmente, existem três tipos de modelos que permitem entender como ocorre o 

reconhecimento de palavras: os modelos de dupla-via, os modelos por analogia e os 

modelos conexionistas.   

 

A seguir, analisaremos como cada um desses modelos descreve o processo de 

reconhecimento de palavras no leitor experiente e quais as principais conseqüências 

que tais modelizações podem ter para a compreensão da aquisição da leitura. 

 

2.1.1. Modelos de dupla-via 

 

Os modelos de dupla-via pressupõem a existência de um vocabulário interno, 

no qual são armazenadas todas as palavras conhecidas, às quais são associadas as 

informações ortográficas, fonológicas, sintáticas e semânticas que lhes são próprias. 

Esse vocabulário, denominado léxico mental, permite ao indivíduo compreender e 

produzir a linguagem, tanto escrita quanto verbal. Para reconhecer uma palavra escrita, 

o leitor precisa identificar, dentre todas as palavras conhecidas, a que está escrita, a 

fim de compreendê-la e pronunciá-la. Esse processo recebe o nome de “acesso ao 

léxico”. A questão é saber como se efetua a passagem do código de estímulo (as letras 

impressas) à significação da palavra e o que se passa nesse momento, isto é, como se 

tem acesso ao léxico (Zagar, 1992).  

 

O modelo de dupla-via postula a existência, no bom leitor, de dois 

procedimentos de acesso ao léxico (fig. 1): a) um procedimento de acesso direto (ou 

visual), que ocorre por aparelhamento direto da configuração escrita da palavra com 

sua representação visual na memória, sem a utilização dos conhecimentos fonológicos;  

b) um procedimento de acesso indireto (por mediação fonológica) que, anteriormente 

ao acesso ao léxico, transforma a informação visual em informação fonológica, por 

aplicação das regras de correspondência entre grafemas e fonemas. 
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sistema  visual de 
reconhecimento de palavras 

palavra falada                                          palavra escrita 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

                              

         
 
          
            
                                                                                                                   

  -----------• código acústico                código de letras     rota  fonológica                    
  ¦                                                 ¯   ¯       ¦ 
                   ¦                                                                                    ¦ 
                                                                                                                                     

         ¦                                              V1                    ¦          
                                                        •    
           ¦                                                                                        
           

       ¦                                                                                                           V2                                                                   
 ¦                                                             ¦    

                                                                                                 •     

 ¦ 
 --------------------------------------                     • -----------------------------------  –• • • • •  
 
 
 
 
               pronúncia  

  
 

       
  

          
Figura 1- Modelo de reconhecimento visual e fonológico de compreensão e de pronúncia 

de palavras isoladas de Ellis (19841, apud Pinheiro, 1994, p. 23). 

           
O processamento de acesso direto requer, em primeiro lugar, um sistema de 

análise visual, que transforma a informação recebida (letras impressas) em um código 

de letra (identificação das letras que compõem o estímulo escrito). O código de letra é 

enviado ao sistema de reconhecimento visual no qual a unidade lexical correspondente 

                                                
1 Ellis, A . W. (1984). Reading writing and dyslexia: a cognitive analysis. London: Lawrence Erlbaum 
Associates. 
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será ativada, resultando na identificação da palavra. O processo de leitura através da 

rota visual é automático e envolve acesso direto à ortografia, significado e pronúncia 

do estímulo, pois acessa, ao mesmo tempo, o sistema semântico e o sistema de 

produção fonêmica da palavra, que são os mesmos envolvidos no processamento da 

palavra falada, e responsáveis pelo significado e pronúncia da palavra lida (Ellis, 

2001). 

 

O processamento por via indireta, por outro lado, requer um sistema de 

conversão de letra em som. Após a análise visual, o código de letra é traduzido em 

cadeias de fonemas, tendo como base as regras de correspondência regular entre letra e 

som da língua. Essas formas fonêmicas são convertidas em um código acústico que é 

identificado pelo sistema de reconhecimento auditivo de palavras (se for uma palavra 

do vocabulário oral do leitor). A seguir, o significado e a pronúncia da palavra tornam-

se disponíveis. Se a palavra for desconhecida, o leitor obterá, ao menos, a pronúncia 

aproximada da palavra. Este é um processo pré-lexical, isto é, um processo em que a 

pronúncia de um estímulo é obtida antes dele ser reconhecido pelo léxico, isto é, antes 

de suas unidades de reconhecimento e de significados serem ativadas (Ellis, 2001). 

 

Segundo Alegria e outros (1997), a análise desses processos de identificação de 

palavras permite caracterizar o leitor hábil por dois fatos que são mutuamente 

independentes: primeiro, o desenvolvimento de um procedimento de associação 

fonológica inteiramente automatizada e, segundo, um grande conjunto de 

representações de palavras, que permite a sua identificação direta. 

 

Resultados de pesquisas (ver Sprenger-Charoles, 1996, p. 21) mostram que o 

processamento de acesso direto (ou visual) é utilizado mais freqüentemente, na 

identificação de palavras familiares e o processamento de acesso indireto (via 

fonológica) é utilizado para identificar palavras não familiares ou para a leitura de 

palavras inventadas. 
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Desenvolvimento dos mecanismos de identificação de palavras: os modelos de 

etapas 

Um aspecto essencial da aprendizagem da leitura consiste em desenvolver 

mecanismos eficazes de identificação de palavras. Alguns autores propuseram 

modelos que descrevem a instalação progressiva das duas vias de acesso ao léxico, por 

meio da existência de mecanismos de identificação de palavras de natureza diferente, 

que se modificam, no decorrer do tempo (Frith, 1985; March, Friedman, Welch & 

Desberg, 19812 (apud Pinheiro, 1994); Morton, 1969; Seymour & McGregor, 1984; 

Stuart & Coltheart, 1988). A maioria desses modelos se aproxima, com algumas 

variações, da concepção desenvolvida por Frith (1985). 

 

De acordo com Frith (1985), há três estratégias básicas para se lidar com a 

palavra escrita, que evoluem à medida que a criança passa por três etapas da aquisição 

da leitura: as estratégias logográfica, fonológica e lexical. Estas estratégias 

desenvolvem-se nos estágios logográfico, alfabético e ortográfico, respectivamente. A 

fase logográfica caracteriza-se por um modo de identificação de palavras baseado no 

reconhecimento de um padrão visual, em que a criança apreende o significado por 

memorização. A fase alfabética caracteriza-se por um processo de identificação de 

palavras escritas, baseado na atribuição de sons às letras ou aos grupos de letras. O 

significado de palavras é obtido da seqüência de sons que se derivou e não diretamente 

de sua dimensão visual. A fase ortográfica é caracterizada pela identificação de 

palavras com base em sua aparência visual, considerada globalmente. É diferente do 

processo logográfico, pois utiliza representações específicas de letras, partes e 

seqüências destas últimas e não configurações quaisquer.  

 

 

 

 

 

                                                
2 March, G., Friedman, M. P., Welch, V. & Desberg, P. (1981). A cognitive developmental theory of reading 
acquisition. In: McKinnon, Waller. (eds). Reading research: advances in theory and practice. New York: 
Academic Press.  



 

 

12 

O procedimento logográfico 

O procedimento logográfico permite que a criança reconheça, instantaneamente, 

palavras familiares, tomando como referência suas características gráficas evidentes, 

sem levar em conta a ordem das letras nas palavras. A idéia central relativa a esse tipo 

de processamento é que nada há de específico em relação ao tratamento do material 

escrito. As palavras não são analisadas em suas partes constituintes, mas são tratadas 

como um todo. O procedimento em jogo é o mesmo que permite distinguir entre dois 

desenhos. Utilizando esse processo de identificação de palavras, o leitor iniciante 

desenvolve estratégias para “adivinhar” as palavras orais que correspondem às 

configurações visuais que ele percebe, mas não sabe ler. Essas estratégias consistem 

em se apoiar em todos os indícios que, em uma situação dada, permitem a 

identificação das palavras. Podem ser algumas indicações presentes no ambiente ou 

uma indicação visual presente na própria palavra, algumas letras ou configurações de 

letras. Desse modo, uma palavra desconhecida fora de contexto não pode ser lida, mas 

quando apresentada em contexto, pode ser adivinhada. Essa pseudoleitura, que permite 

o reconhecimento de um número limitado de palavras, não ocorre por acesso direto ao 

léxico mental, mas por meio de um sistema semântico pictórico. 

 

O procedimento fonológico 

 

No procedimento alfabético, o principal fenômeno é a utilização da mediação 

fonológica. Nesse tipo de procedimento, o esforço de atenção (atencional) é 

direcionado a relacionar as unidades ortográficas (letras e grupos de letras) às unidades 

fonológicas correspondentes (sílabas, partes de sílabas, fonemas). Isso permite 

elaborar um sistema de regras de decifração e, progressivamente, um interpretador 

fonológico automático, que vai desempenhar o papel motriz no desenvolvimento de 

todo o sistema. Esse procedimento permite à criança ler todos os conjuntos de 

palavras, tanto as que ela conhece quanto aquelas que ela não conhece, ou mesmo 

palavras inventadas, desde que tenham o mesmo princípio ortográfico da língua falada. 

A mediação fonológica não pode, entretanto, ser usada com sucesso para a leitura de 

palavras irregulares. Essas palavras não podem ser tratadas corretamente, a não ser por 
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meio de um procedimento ortográfico, que corresponde à via direta (ou visual) do 

modelo de dupla-via.  

 

Vários trabalhos (ver Sprenger-Charolles, 1992; 1996) procuraram investigar as 

relações entre as capacidades precoces de decodificação fonológica e aquisição da 

leitura, com o objetivo de compreender como o conhecimento das correspondências 

grafema-fonema pode conduzir à etapa ortográfica. Apesar desses estudos não serem 

conclusivos, em relação ao papel desempenhado pela mediação fonológica para a 

construção do processo ortográfico de leitura, demonstram que crianças que utilizam 

prioritariamente estratégias de decodificação fazem mais progressos em leitura do que 

as que usam prioritariamente estratégias visuais e que as capacidades de decodificação 

parecem permitir um aumento no nível geral de leitura.  

 

O procedimento ortográfico 

 

O procedimento ortográfico permite analisar as palavras em unidades 

ortográficas (grupos de letras e morfemas) sem que seja necessário recorrer à 

conversão fonológica. Essas unidades ortográficas formam um conjunto, cuja 

recombinação pode gerar um número quase ilimitado de palavras, o que permite a 

leitura cada vez mais eficiente, inclusive de palavras irregulares. Uma vez 

automatizado o processamento ortográfico, o leitor será competente em leitura.  

 

Nesse tipo de processamento, contrariamente ao que se passa na fase 

logográfica, na qual a mediação fonológica também não é utilizada, o acesso direto à 

palavra na memória e aos significados que lhe são associados ocorre graças a um 

sistema semântico verbal que obedece a regras. Isso significa que, enquanto no estágio 

logográfico o leitor iniciante reconhece as palavras pelo processamento de 

reconhecimento visual não específico, no estágio ortográfico o reconhecimento ocorre 

por uma análise lingüística, em que o sistema de tratamento da informação acede 

diretamente à palavra. 
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Em ruptura com os modelos de dupla-via, desenvolvem-se atualmente modelos 

que buscam explicar a interação entre os diferentes aspectos do tratamento da 

linguagem escrita: os modelos por analogia e os modelos conexionistas. 

 

 2.1.2. Modelos por analogia 

 

Na leitura em voz alta, o leitor experiente pode utilizar os conhecimentos que 

possui a respeito da pronúncia de palavras que ele já encontrou anteriormente, para 

pronunciar palavras novas ou palavras inventadas. Se, por exemplo, uma palavra que 

está sendo lida pela primeira vez for a combinação de duas palavras familiares, é 

muito mais provável que o leitor a leia através do acesso às pronúncias das duas  

palavras conhecidas, do que pela decomposição em suas letras. É razoável pensar que, 

do mesmo modo que o leitor experiente, a criança que está aprendendo a ler pode 

pronunciar palavras desconhecidas, utilizando fragmentos de palavras conhecidas. Ela 

pode, por exemplo, pronunciar a palavra estola utilizando em parte a palavra escola ou 

ler a palavra inventada meitura fazendo uso de seus conhecimentos sobre a pronúncia 

da palavra leitura. Essas são leituras feitas por analogia. 

 

Na leitura por analogia, os conhecimentos sobre as palavras já lidas e 

armazenadas na memória podem ser utilizados para pronunciar palavras novas. Esses 

conhecimentos são de duas ordens: ortográfico e fonológico. O primeiro corresponde à 

utilização, na leitura, de ligações existentes na memória de longo prazo entre certas 

configurações ortográficas e o modo como essas configurações são pronunciadas. O 

segundo consiste na simples intervenção dos códigos fonológicos existentes na 

memória das palavras orais conhecidas, que facilitam a pronúncia de toda 

configuração fonológica próxima daquelas palavras (Gombert, Bryant & Warrick, 

1997).  

 

O fenômeno de “vizinhança ortográfica” demonstra como o leitor utiliza as 

analogias existentes entre as palavras que ele conhece e as configurações ortográficas 

às quais ele é confrontado pela primeira vez (Braibant, 1997).  
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Os estudos que colocam em evidência o papel desempenhado pela “vizinhança 

ortográfica”, no reconhecimento de palavras, partem da idéia de que a identificação de 

uma palavra supõe distingui-la de todas as outras palavras da língua e, principalmente, 

daquelas que compartilham com ela as propriedades ortográficas e fonológicas. Assim, 

a identificação da palavra mão exige distingui-la de palavras como pão, não, tão e 

outras que dela diferem por apenas uma letra. O procedimento adotado para verificar 

esse fenômeno tem sido o de solicitar que as crianças leiam palavras inventadas 

(palavras-teste) que tenham ou não vizinhança ortográfica com uma palavra estímulo 

(palavra real).  

 

Uma primeira hipótese é que palavras inventadas que possuam vizinhança 

ortográfica com a palavra estímulo sejam lidas mais rapidamente do que outras que 

não as possuem. Essa hipótese é confirmada em estudo realizado por Goswami, 

Gombert e Fraca de Barrera3 (sous presse, apud Gombert, Bryant & Warrick, 1997) 

com crianças falantes do inglês. Os resultados mostram que, na leitura de palavras 

inventadas com vizinhança ortográfica forte, os tempos de leitura são mais curtos e o 

número de erros menores. 

 

 Uma outra hipótese é a de que os conhecimentos do leitor sobre a pronúncia das 

palavras conhecidas influenciam sua leitura de palavras reais ou inventadas 

encontradas pela primeira vez, levando-o a realizar pronúncias incorretas em relação 

às regras da língua falada. O trabalho de Grainger e Segui (19904; apud Braibant, 

1997) com crianças falantes da língua inglesa, demonstrou que a maioria dos erros de 

identificação de palavras dessas crianças consistia, em dar como resposta, vizinhas 

ortográficas mais freqüentes da palavra estímulo, como pronunciar chat em lugar de 

char.  

 

                                                
3 Goswami, Gombert, & Fraca de Barrrera (sous presse). Children’s orthographic representations and linguistic 
transparency: nonsense word reading in englis, french and Spanish. Applied Psycholinguistis. 
4 Grainger, J. &  Segui, J. (1990). Neighborhood frequency effects in visual word recognition: a comparison of 
lexical decision and masted-identificacion latencies. Perception and Psychophysics, 97, 191-198. 
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Resultados semelhantes foram observados em experimentos realizados com 

crianças falantes de outras línguas. No trabalho de Peereman (1991), com crianças 

falantes do francês, palavras como vigaque, que não apresentavam vizinhança 

ortográfica com palavras reais, foram corretamente pronunciadas pela maioria das 

crianças (95%). No entanto, palavras como logaque, que possui vizinhança ortográfica 

com a palavra logique, ocasionou muitos erros (quase 30% de pronúncias ilegais em 

relação à língua). Sebastián-Gallés (19915; apud Gombert e outros, 1997) obteve os 

mesmos resultados em espanhol e Glushko (19976; apud Gombert, Bryan e Warrick, 

1997) mostrou que, na leitura de pseudopalavras, os adultos americanos não respeitam 

as regras de conversão grafema-fonema e que as pronúncias são feitas, às vezes, por 

analogia com as palavras irregulares.  

 

Esses resultados confirmam a hipótese de que o leitor utiliza as analogias 

existentes entre as palavras que ele conhece e as configurações ortográficas, às quais 

ele é confrontado pela primeira vez. Resultados empíricos parecem indicar, por outro 

lado, que o efeito da vizinhança ortográfica é maior do que a vizinhança simplesmente 

fonológica. 

 

Para investigar a influência da vizinhança ortográfica e da vizinhança 

fonológica, Goswami, Gombert e Fraca de Barrera (sous presse; apud Gombert, Bryan 

e Warrick, 1997), utilizaram listas de pseudopalavras, que possuíam numerosas 

vizinhanças fonológicas com a palavra-índice (só mudando o primeiro fonema) mas 

pouca vizinhança ortográfica. Assim, para a palavra real cage, apresentava-se uma 

palavra-teste com vizinhança ortográfica e fonológica (vage) e uma palavra-teste com 

vizinhança fonológica, mas não ortográfica (vaje). Essas palavras foram apresentadas a 

crianças da 2ª, 3ª e 4ª séries do ensino primário e a adultos. Os resultados 

demonstraram que, em inglês, quaisquer que fossem as idades dos sujeitos, as 

palavras-teste que apresentavam vizinhança ortográfica e fonológica com a palavra 

                                                
5 Sebastian-Gallés, N. (1991). Reading by analogy in a shallow ortography. Journal of Experimental Psychology: 
Human Perception and Performance, 17, 471-477. 
6 Glusko, R. J. (1979). Tha organization and activation of orthographic knowledge in reading aloud. Journal of 
Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 5, 674-691. 
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estímulo foram lidas em menos tempo e com menos erros do que as palavras que 

apresentavam apenas vizinhança fonológica (Gombert e outros, 1997).  

 

Em francês, essa maior facilitação da vizinhança ortográfica também ocorre, 

porém com efeito um pouco menor do que no inglês. O que parece ocorrer em francês 

é a intervenção simultânea das analogias ortográficas e da facilitação da pronúncia 

pela intervenção dos códigos fonológicos das palavras, cuja pronúncia é próxima 

daquelas a serem lidas. Na língua espanhola, a tentativa de dissociação dos efeitos de 

vizinhança ortográfica e fonológica não tem sido testada, devido à estrutura muito 

regular da língua, o que praticamente impossibilita a construção de pseudopalavras que 

tenham vizinhança fonológica, mas não ortográfica (Gombert, Bryant e Warrick, 

1997). Esses resultados parecem indicar que o efeito da vizinhança ortográfica é mais 

importante para as línguas irregulares do que para as línguas mais regulares. 

 

Para investigar essa hipótese, Goswami, Gombert e Fraca de Barrera (sous 

presse; apud Gombert, Bryan e Warrick, 1997) fizeram, em seu estudo, uma 

comparação entre o desempenho de crianças e de adultos falantes do inglês, do 

espanhol e do francês, por meio da leitura de listas de pseudopalavras monossílabas e 

dissílabas, com muitas e com poucas vizinhanças ortográficas. Em todas as línguas, as 

pseudopalavras que tinham numerosas vizinhanças ortográficas foram lidas de modo 

mais rápido e com menos erros do que as outras que não as tinham, independente da 

idade dos participantes ou do tamanho das palavras.  

   

Apoiando-se nesses resultados, Gombert e outros (1997) argumentam que os 

mecanismos de leitura são os mesmos para todas as línguas investigadas. Apesar do 

efeito ser mais marcante nas línguas irregulares, o efeito da vizinhança ortográfica é 

estabelecido em todas elas.  
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Os processos analógicos e a aprendizagem da leitura 

 

A utilização das analogias na leitura é atestada, por inúmeros estudos, a partir 

do segundo ano de aprendizagem da leitura (ver Gombert e outros, 1997). Falta, 

entretanto, determinar, mais precisamente, o momento em que esses processos 

analógicos aparecem na aprendizagem.  

 

Duas concepções se opõem sobre este ponto. Para alguns pesquisadores, essa 

aparição é relativamente tardia e só ocorre quando o leitor domina a correspondência 

grafema-fonema. Para outros, ela é bastante precoce e permite aos leitores iniciantes 

ler palavras que eles ainda não conhecem, mesmo antes de serem capazes de 

decodificar as palavras. Nos modelos de etapas, o uso das analogias não ocorreria 

antes do estágio alfabético e se constituiria em uma forma sofisticada de 

correspondência entre escrita e oralidade, pelo uso de unidades ortográficas mais 

amplas que o fonema, cuja regularidade o leitor já teria percebido.  

 

Segundo o modelo de analogia de Goswami e Bryant (1990), a utilização das 

analogias deve ser considerada como ocupando um lugar essencial no início da 

aprendizagem da leitura e não como um caso particular dos processos alfabéticos. Esse 

modelo que tem como foco principal o papel das analogias sobre as rimas para a 

aquisição da leitura, apóia-se em resultados de pesquisas, que mostram uma utilização 

mais precoce das analogias sobre as rimas e a utilização das correspondências entre 

grafemas e fonemas como uma operação mais tardia (Baron, 19727; Goswami, 19868; 

1988, apud Gombert, Bryant & Warrick, 1997). Os autores argumentam que a 

habilidade de perceber que duas palavras rimam pode tornar o leitor iniciante sensível 

às semelhanças ortográficas, no final dessas palavras e, desse modo, auxiliar a 

aprendizagem de conexões entre padrões ortográficos e sons, no final das palavras.  

 

                                                
7 Baron, J. (1977). What we might know about orthographic rules. In: S. Dornic. (Ed.). Attention and 
Performance, VI (pp. 557-572). London: Academic Press.  
8 Goswami, U. C. (1986). Children’s use of analogy in learning to read: a developmental study. Journal of 
ExperimentalChild Psychology, 42, 73-83. 
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O modelo de Gombert, Bryant e Warrick (1997), tenta resolver a aparente 

contradição entre a aparição precoce ou tardia das analogias, propondo um modelo que 

defende a existência de competências analógicas mais precoces e de um 

desenvolvimento mais tardio de outros processos analógicos (ver Fig. 2). 

 

 

Processador      Processador 

     visual                                                                               fonológico  

________________________________________________________________ 

                                                                                                        Sensibilidade à         

                                                                                                        composição das  

                                                                                                         sílabas 

                                             

                                                                         

           

                      

 

                                                                      

 

      Identificação               Sensibilidade  

  das configurações                           a certas unidades  

ortográficas freqüentes              infrassilábicas   

                                                                                           

 

Consciência                                                                                                 Consciência                   

das unidades                                                                                                 do 

ortográficas                                                                                                     fonema     

 

Figura 2. Intervenção das analogias na aprendizagem da leitura. (In: Gombert, Bryant e 

Warrick, 1997, p. 326). 

  

Em um primeiro momento, o leitor iniciante, que já encontrou palavras escritas 

em suas primeiras manipulações da escrita, dispõe de uma dupla base de 

conhecimentos: a) conhecimentos visuais que lhe permitem identificar um certo 

número de palavras escritas que ele encontra de modo repetido (processador visual); b) 

Analogias entre 
regularidades 
ortográficas e 
fonológicas 

Tratamento 
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conhecimentos fonológicos construídos a partir da manipulação da linguagem oral e 

que compreendem uma sensibilidade à natureza de composição das sílabas (rimas, 

aliterações). Como todo conjunto de palavras, as palavras reconhecidas ou adivinhadas 

pelo procedimento de reconhecimento visual apresentam um certo número de 

regularidades ortográficas. Na pronúncia dessas palavras, essas regularidades 

ortográficas se realizam em co-ocorrência com regularidades fonológicas. É essa 

correspondência entre analogias ortográficas e analogias fonológicas que o sistema 

cognitivo utiliza em seu mecanismo de auto-aprendizagem, para permitir a leitura de 

certas palavras novas, vizinhas fonológicas e ortográficas de palavras conhecidas. A 

utilização repetida das analogias, no início da aprendizagem da leitura, conduz a uma 

pregnância das configurações ortográficas e fonológicas, que lhes dizem respeito e 

aumenta sua disponibilidade para o acesso consciente. 

 

Desse modo, para Gombert, Bryant e Warrick (1997), o conhecimento do 

código tem uma dupla origem: ele se constituiria da evolução progressiva das 

analogias operadas pela criança, que a leva a tomar consciência das unidades 

ortográficas mínimas (o fonema) e também seria a conseqüência da instrução explícita 

da correspondência grafema-fonema. Nessa perspectiva, a existência de processos 

analógicos precoces na aprendizagem da leitura não contradiz a idéia de que outros 

processos analógicos podem se desenvolver, mais tardiamente, sob o efeito da prática 

da leitura alfabética, que eleva a base de conhecimentos. 

 

Essa análise difere muito das descrições anteriores sobre a leitura. Os 

procedimentos de pré-leitura (tratamento pictorial das palavras), que correspondem aos 

processos habitualmente qualificados de logográficos, não são facultativos, mas sim 

necessários para a construção ulterior de conhecimentos ortográficos. Com efeito, os 

conhecimentos ortográficos nascem da análise que a criança opera sobre as palavras 

que ela reconhece visualmente, análise esta que sofre a influência do modo como os 

conhecimentos fonológicos, em sua forma oral, são organizados na memória. Esse 

vocabulário visual é, então, indispensável para que ocorra a passagem para a leitura. 

Entretanto, esse tratamento de pré-leitura tende a desaparecer. A passagem para a 
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leitura conduz à instalação de procedimentos analógicos, alfabéticos e ortográficos 

que, no leitor hábil, são automaticamente ativados ao encontrar uma palavra escrita e 

que são produto da transformação dos procedimentos de pré-leitura que não mais 

existem no leitor competente. Não é possível reconhecer estágios, nessa evolução. É a 

confrontação do sistema com a escrita que provoca sua evolução e essa evolução vai 

depender da freqüência com que o leitor encontra diferentes palavras. As decalagens 

entre os níveis de funcionamento da pré-leitura, da leitura analógica, da leitura 

alfabética e da leitura ortográfica (as três últimas se combinam), ocorrem em função 

das palavras que são mais freqüentes nos primeiros anos de aprendizagem.  

 

2.1.3. Modelos conexionistas   

 

O conexionismo tem se desenvolvido bastante, nos últimos anos, constituindo-

se em um desafio considerável para as teorias cognitivas que se interessam pela leitura. 

Tratando-se de modelos implantados no computador, que simulam certos 

comportamentos, uma rede conexionista é um conjunto de unidades interconectadas, 

na qual cada unidade recebe e emite informações numéricas. As conexões que ligam as 

unidades possuem um peso que pode ser negativo (de inibição) ou positivo (de 

ativação). A informação saída das conexões contribui para ativar ou desativar mais ou 

menos fortemente as unidades, sendo que o resultado depende do estado de ativação da 

unidade e dos sinais recebidos do meio. Certas unidades são diretamente ligadas ao 

meio, outras pertencem a unidades escondidas nas quais se efetuam codificações 

intermediárias.  

 

Os modelos conexionistas de leitura buscam, desse modo, explicar a interação 

entre os diferentes aspectos do tratamento da linguagem escrita. Nesse sentido, um 

elemento determinante neste tipo de modelo é a configuração das conexões, isto é, 

como é representado no sistema o processo de leitura (Sprenger-Charoles & Casalis, 

1996).   

Neste tipo de modelo não se pode propriamente falar de léxico mental, no 

sentido de palavras estocadas como unidades de memória a longo prazo. O 
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reconhecimento de palavras seria produzido pela ativação do sistema de tratamento 

das letras e das informações fonológicas e semânticas associadas a essas letras. Isto 

quer dizer que a apresentação de uma palavra escrita desencadeia a ativação 

automática, em paralelo de três tipos de informação: sua informação visuo-ortográfica, 

sua representação fonológica e sua representação semântica. Assim, quando o 

indivíduo ativa uma palavra, ele também ativa um conjunto de propriedades que vão 

compor o conhecimento sobre esta palavra. Reconhecer uma palavra, portanto, não é 

reencontrar esta palavra na memória, mas recuperar um certo estado de ativação de seu 

sistema de tratamento da informação lexical (Gombert, 2003; Braibant, 1997). 

 

Como o modelo conexionista pode explicar a aprendizagem da leitura 

 

No que se refere à aprendizagem da leitura, um dos modelos conexionistas de 

referência é aquele proposto por Seidenberg e McClelland (1989), composto de um 

processador ortográfico, um processador fonológico, um processador semântico e um 

processador contextual (Fig.3).  

 

 

                                   

             

 

  

      

 

 

 

Escrita         Fala  

 

 

 

Figura 3- Modelo conexionista de Seidenberg e McClelland (1989). (In: Gombert, 

2003, p.27). 
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De acordo com este modelo, assim que o leitor hábil se fixa em uma palavra, o 

processador ortográfico ativa seu correspondente na memória do sujeito. Essas 

unidades ativadas interagem, aumentando o nível de ativação do conjunto que permite 

o reconhecimento de palavras. Porém, mesmo que a imagem do conjunto, de letras 

tome forma, o processador ortográfico envia os sinais ativados ao processador 

semântico e ao processador fonológico. O significado das palavras e as configurações 

fonológicas são, assim, ativadas para as letras compatíveis com os significados e as 

configurações ortográficas.  

 

Os processadores fonológicos e semânticos não trabalham de modo 

independente. As configurações fonológicas ativadas propagam a ativação delas para o 

processador semântico que participa, assim, na seleção do significado aplicável. Da 

mesma maneira, os significados ativados limitam o número de possíveis configurações 

fonológicas. A eficiência do sistema é aumentada pelo fato de que, em cada nível 

(ortográfico, fonológico, semântico), as unidades ativadas enviam sinais de inibição às 

unidades, que são raramente associadas a eles.  

 

Quanto ao processador contextual, este é ativado pelo processador semântico 

que o envia de volta aos ativadores de sinais e para os significados compatíveis com o 

contexto. Isto facilita o desenvolvimento de uma interpretação coerente dos textos, nos 

quais estão incluídas as palavras. Também permite a seleção do significado correto 

para as situações, nas quais a palavra pode ter mais de um significado. Para o leitor 

hábil, essa seleção ocorre depois que a palavra foi identificada, sendo essa 

identificação muito rápida para permitir a intervenção do processamento contextual, 

salvo em caso de dificuldades particulares (baixo nível de competência do leitor ou 

palavra pouco conhecida). 

   

Para as palavras mais familiares, o conjunto de letras ativadas, as ligações entre 

suas letras, suas configurações ortográficas e as informações que lhes são associadas 

são muito fortes, o que permite que elas se ativem automaticamente, autorizando o 

reconhecimento dessas palavras, globalmente. Com as palavras menos familiares, as 
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características das palavras familiares auxiliam as leituras posteriores. A leitura de 

uma palavra desconhecida ativa a ortografia, ativa bastante a fonologia, mas também 

ativa palavras análogas (na ativação do significado), provocando às vezes uma 

pronúncia ilegal (fora das regras ortográficas), pois há uma confrontação entre a 

unidade fonológica e a unidade de significado. 

 

Neste modelo, o funcionamento é claramente interativo e todo conhecimento 

que o indivíduo possui sobre as palavras é usado pelo sistema. Geralmente, esse 

funcionamento automático se opera sem que o leitor coloque sua atenção sobre 

quaisquer características ortográficas, fonológicas, semânticas ou contextuais. Porém, 

essas informações são ativadas na memória e estão disponíveis. O leitor pode colocar 

sua atenção sobre este ou aquele, se assim ele decidir ou se os tratamentos automáticos 

forem perturbados. 

 

A validação deste tipo de modelo passa pela simulação, isto é, pelo modo como 

o modelo implantado no computador pode simular a leitura, como ela ocorre no leitor 

humano. Para tanto, implanta-se no computador uma arquitetura conexionista em um 

conjunto de unidades interconectadas. No modelo de Seindeberg e McClelland (1989), 

de início, as unidades ortográficas são conectadas às unidades escondidas (ou 

intermediárias), que são conectadas a elas mesmas e às unidades fonológicas. Estas 

estão, por sua vez, ligadas às unidades ortográficas. No estágio inicial, a conectividade 

é total e os pesos atribuídos às conexões são aleatórios. O modelo é treinado, então, 

para produzir a pronúncia de palavras escritas, monossílabas, de três letras ou mais. As 

palavras que o sistema deve aprender a ler são apresentadas mais ou menos em função 

de sua freqüência na língua, sendo utilizada uma base de dados de 2897 palavras. 

Quando confrontado a esses itens escritos o computador produz pronúncias similares 

àquelas constatadas nos leitores humanos. Seindeberg e McClelland (1989) utilizaram 

somente a parte do modelo que se refere às unidades ortográficas (de entrada) e 

fonológicas (de saída), pela dificuldade de simular no computador a intervenção das 

unidades semânticas e contextuais. Cada vez mais as simulações conexionistas tentam 

inserir uma variável intermediária sensível a fatores contextuais, presentes entre a 
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entrada ortográfica e a saída fonológica. No entanto, atualmente, essa intervenção das 

unidades semânticas e contextuais são mais de caráter especulativo. 

Na leitura de palavras reais, as performances da rede conexionista (Seindeberg e 

McClelland, 1989), são comparáveis às do leitor adulto (hábil). Entretanto, o sistema 

se comporta como se tivesse dois mecanismos: a pronúncia das palavras freqüentes 

depende da freqüência de exposição e não das propriedades internas das palavras como 

a regularidade da ortografia, enquanto que, a leitura das palavras raras depende de suas 

propriedades internas. Na leitura de palavras inventadas o desempenho do simulador 

no computador é largamente inferior às do leitor hábil.  

 

É preciso destacar que são atribuídos a essa arquitetura princípios próximos 

àqueles em ação no sistema cognitivo do leitor. Para avaliar as performances do 

sistema comparam-se as respostas dadas pelo sistema àquelas atribuídas, na literatura, 

aos leitores adultos, aos leitores iniciantes ou aos leitores que apresentam dificuldades 

de leitura. É importante ressaltar que esse sistema não compreende regras, em 

particular de correspondência grafema-fonema, nem tampouco possui léxico. 

 

2.2. Limites dos modelos para explicar a aquisição da leitura 

 

Questões colocadas aos modelos de etapas 

 

Os modelos de etapas estiveram no centro das pesquisas sobre a aquisição da 

leitura nos últimos anos. Segundo Gombert, Bryant e Warrick (1997) isso pode ser 

explicado pelo fato de que a caracterização em etapas definidas por um modo de 

tratamento particular é relativamente simples de apreender. Além disso, esses modelos 

se prestam muito bem aos trabalhos experimentais, na medida em que permitem o 

levantamento de hipóteses precisas sobre os processos de tratamento que é possível 

observar em vários momentos do percurso do desenvolvimento. Entretanto, vários 

autores têm questionado a hipótese segundo a qual a aquisição da leitura percorreria, 

de maneira sucessiva e necessária, as fases logográfica, alfabética e ortográfica 



 

 

26 

(Alegria, Leybaert e Mousty, 1997), fazendo objeções à noção de fase como 

desenvolvida por Frith (1985). 

   

Uma primeira razão para rejeitar a noção de fase relaciona-se ao procedimento 

logográfico. A utilização de outros mecanismos de identificação de palavras não 

envolveria o desaparecimento do procedimento logográfico. Portanto, esse 

procedimento parece persistir, para um certo número de palavras, mesmo no leitor 

hábil. Por outro lado, não existem indícios empíricos de uma ligação entre a leitura 

logográfica e a leitura alfabética. A leitura alfabética pode se desenvolver mesmo que 

não ocorra a fase logográfica. De fato, o primeiro mecanismo de identificação de 

palavras utilizado por algumas crianças que estão começando a aprendizagem da 

leitura parece ser a decifração ou a associação fonológica. Para a grande maioria das 

palavras, não ocorreria a fase logográfica inicial seguida da fase alfabética.  

 

Uma outra razão para descartar a noção de fase deve-se ao fato de que os 

procedimentos alfabético e ortográfico coexistem e funcionam paralelamente, no leitor 

competente. Não existe um leitor “alfabético” ou “ortográfico” mas, palavras para as 

quais o leitor possui uma representação ortográfica e que serão, provavelmente, 

identificadas pela via visual e, outras que serão identificadas pelo procedimento de 

associação. Portanto, falar de fase introduz uma noção incorreta, pois conduz à idéia 

de que um leitor, ao atingir a fase ortográfica, não mais utiliza procedimentos de 

associação fonológica, o que não está de acordo com os resultados de um grande 

número de pesquisas que demonstram que esses processos ocorrem de modo paralelo 

(ver Alegria, Leybaert, Mousty, 1997). 

 

Os modelos de etapas também são pouco explícitos sobre os mecanismos que 

favorecem a passagem de uma etapa à outra. Não explicam, por exemplo, como a 

estratégia logográfica pode contribuir para a elaboração do léxico ortográfico, 

tampouco permitem compreender a dinâmica desenvolvimentista que leva à pessoa do 

procedimento logográfico para o alfabético e de mediação fonológica para o 

procedimento ortográfico. Além disso, os modelos por etapas foram construídos sob a 
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perspectiva da língua inglesa sendo que as pesquisas em outras línguas, como na 

francesa e na alemã, são pouco numerosas. Na verdade, uma hipótese cada vez mais 

freqüente é a de que a trajetória desenvolvimental possa ser influenciada por certos 

princípios gerais comuns a todas as línguas, mas, também, pelas variações ligadas às 

especificidades de cada uma delas. 

 

Controvérsias postas aos modelos por analogia  

 

Sprenger-Charoles e Casalis (1996) observam que, assim como os modelos de 

etapas, os modelos cognitivos (por analogia e conexionista) também não permitem dar 

conta completamente do processo de aquisição da leitura. Ainda que os modelos por 

analogia, por exemplo, tragam informações originais sobre os procedimentos de 

tratamento da informação utilizados na leitura, a dinâmica desenvolvimentista 

proposta está longe de ser corroborada pelos resultados de pesquisas. Dependendo da 

língua sobre a qual são feitos os estudos e, segundo a metodologia utilizada, os 

resultados são muito divergentes.  

 

Em favor do argumento de uma utilização precoce das analogias alguns estudos 

(ver Gombert, Bryant e Warrick, 1997) demonstram que os pré-leitores identificam 

bastante bem as rimas (ataque/rima) e as aliterações, o que lhes permite, às vezes, ter 

sucesso em algumas tarefas de detecção de fonemas.  

 

Estudos realizados por Goswami (1986, 19889, apud Gombert, Bryan e Warrick, 

1997) mostraram que leitores iniciantes são inclinados a associar sons com o tipo de 

seqüências de letras. Em um primeiro estudo (Goswami,1986), foram apresentadas às 

crianças, palavras-testes que apresentavam  rima, aliteração ou que, apesar de ser 

vizinha ortográfica, não partilhavam as seqüências fonológicas e ortográficas finais de 

uma palavra índice (ex: Palavra índice, “peak” – palavras-teste “beak”, “bean”, 

“lake”). O experimentador perguntava, então, qual daquelas palavras-teste, era a 

                                                
9 Goswami, U. C. (1988). Orthographic analogies and reading development.  Quartely Journal of  Experimental 
Psychology, 40A, 239-268. 
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palavra índice. Os resultados demonstram que somente os grupos de leitores foram 

capazes de efetuar analogias sobre o início das palavras. No entanto, os pré-leitores 

foram capazes de tirar partido das analogias concernentes às rimas. Esses resultados 

foram confirmados em estudo posterior de Goswami (1988), no qual foi solicitado que 

as crianças lessem textos curtos ao invés de palavras. É bom ressaltar que, nos dois 

trabalhos, a tarefa foi precedida de uma fase de treino.  

 

O trabalho de Bruck e Treiman (199210, apud Sprenger-Charoles & Casalis, 1996), 

por outro lado, demonstrou que o treinamento para utilizar as analogias de rima são 

mais eficazes do que o treinamento para utilizar outros tipos de analogias. 

 

Apesar desses estudos permitirem a corroboração da hipótese de uma utilização 

precoce das analogias sobre as rimas, outros estudos mostram que este tipo de 

tratamento é mais tardio e depende do nível de decodificação fonológica das crianças. 

Algumas dessas pesquisas utilizaram protocolos semelhantes àqueles utilizados por 

Goswami (1986, 1988, apud Gombert, Bryan e Warrick, 1997) com a diferença de que 

não realizavam um treinamento prévio das tarefas e por terem introduzido o 

procedimento de apresentar palavras monossílabas com pronúncias ambíguas, que 

poderiam ser lidas tanto por correspondência grafema-fonema (com um tipo de 

pronúncia) quanto por analogia (outro tipo de pronúncia). 

 

Um desses estudos, realizado por Marsh, Friedman  Desberg e Saterdahl (198111; 

apud Sprenger-Charoles & Casalis, 1996), demonstrou que as crianças mais jovens 

utilizavam estratégias de correspondência grafema-fonema e as crianças mais velhas 

utilizavam as analogias. Resultados similares foram encontrados por Coltheart e Leahy 

(199212, apud Sprenger-Charoles & Casalis, 1996),) com alunos da 1ª, 2ª e 3ª séries do 

Ensino Fundamental. Nesse trabalho, as pronúncias feitas por correspondência letra-

                                                
10 Bruck, M & Treiman, R. (1992). Learning to pronounce words: the limitations of analogies. Reading research 
Quartely, 27, 375-388. 
11 Marsh, G.,Friedman, M. P., Desberg, P. & Saterdal, , K. (1981).Comparison  of reading and spelling strategies 
in normal  and reading desabled children , in: Friedman, , M., P., Dass, J. P. & O’ Connors, N. (Eds.). 
Intelligence and Learning, pp. 363-367, New York, Plenum. 
12Coltheart, V. & Leahy, J. (1992). Children´sand adult´sreading of nonwords: effectsof regularity and 
consistency, Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 18, pp. 718-729.  
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som foram bem maiores (66%) do que as pronúncias feitas por analogias (9%). O 

estudo de Ehri e Robbins (199213, apud Sprenger-Charoles & Casalis, 1996), que 

buscou testar mais diretamente a hipótese de um uso mais tardio das analogias, 

comparando os resultados de grupos de decodificadores e de não decodificadores no 

uso de analogias do tipo ataque-rima e por fonemas, demonstrou que somente os 

decodificadores utilizavam as analogias. Estes resultados mostram que as analogias 

são utilizadas, sobretudo, pelas crianças mais velhas e que é necessário um mínimo de 

conhecimento grafofônico para que a criança as utilize. Além disso, o uso de analogias 

parece depender da regularidade ou da irregularidade ortográfica da língua estudada.  

 

Wimmer, Landerl e Schneider (199414 apud Sprenger-Charoles & Casalis, 1996), 

por exemplo, mostraram que a leitura por analogia sobre rimas é, em alemão, um 

procedimento tardio ligado às capacidades metarítmicas e que o procedimento por 

correspondência grafema-fonema é mais precoce e ligado às capacidades 

metafonêmicas. Esse esquema desenvolvimental é exatamente o oposto aos modelos 

propostos por Goswami e Bryant (1990) por Gombert, Bryant e Warrick (1996). Essa 

diferença, que ocorre por ser o alemão uma língua mais regular, parece indicar que a 

natureza do sistema de escrita pode influenciar o desenvolvimento das competências 

lexicais em um nível bem mais elevado do que o indicado por aqueles que defendem 

um uso precoce das analogias. Além disso, o mesmo estudo, que evidencia a eficácia 

dos treinamentos sobre rimas para o desenvolvimento das analogias, também 

demonstra que esse efeito é pouco eficaz a longo prazo, sobretudo se comparados a 

treinamentos voltados para o ensino da correspondência grafema-fonema (Bruck e 

Treiman,1992; apud Sprenger-Charoles & Casalis, 1996).  

 

 

 

 

                                                
13 Ehri & Robbins (1992). Beginners need some decoding skill to read words by analogy. Reading Research 
Quartely, 27, 12-26. 
14 Wimmer, H, Landerl, K. & Schneider, W. (1994). The role of rhyme awareness in learning to read a regular 
orthography. British Journal of Developmental Psychology, 12, 469-484. 
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Limites dos modelos conexionistas para explicar a leitura inicia 

 

Com relação aos modelos conexionistas, Sprenger-Charoles e Casalis (1996) 

argumentam que os baixos desempenhos do sistema conexionista referentes à leitura 

de pseudopalavras indicam claramente que o modelo de Seidenberg e McClelland 

(1989) apresenta problemas para explicar o processo de aprendizagem da leitura, pois 

não permite inferir as regras de correspondência grafema-fonema. Ao não dar conta do 

procedimento de decodificação, ele não pode simular corretamente as performances do 

leitor iniciante.  

 

Esses autores questionam a explicação dada por Seidenberg e McClelland (1989) 

de que o fracasso da rede conexionista (implantada no computador) para ler 

pseudopalavras vem do fato de que o vocabulário aprendido pelo modelo é bem menor 

do que o vocabulário disponível para o leitor hábil. Para esses autores, se esta 

argumentação fosse válida o modelo deveria ler as pseudopalavras como os leitores 

iniciantes, que também possuem experiência limitada em leitura. Isso não ocorre. Na 

verdade, a performance da rede é inferior à de crianças escolarizadas no final da 1a 

série (Besner, Twilley, McCann e Seergobin e outros, 199015, apud Sprenger-Charoles 

e Casalis, 1996). Desse modo, não é apenas o treinamento que falta ao sistema. O 

fracasso das simulações de pseudopalavras reside em uma falha na arquitetura 

conceitual desse tipo de modelo. Seria necessário implementar um sistema que 

permitisse inferir as regras de correspondência grafema-fonema, a fim de reproduzir os 

resultados obtidos na literatura desenvolvimental referentes às performances 

observadas no início da aprendizagem da leitura.  

 

Sprenger-Charoles e Casalis (1996) questionam também a idéia que, segundo eles, 

está presente neste modelo, de que apenas por uma rota (visual) é possível pronunciar 

corretamente as palavras regulares e irregulares. Argumentam que isto não parece ser 

                                                
15 Besner, D., Twilley, L, McCann, R. S. & Seergobin, K. (1990). On the connection between connexionism and 
data: are a few words necessary ? Psychological Review, 97, 432-446. 
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verdadeiro para todas as palavras. Por outro lado, analisam que as redes conexionistas 

implantadas no computador não integram as informações segmentais ao nível dos 

grafemas e dos fonemas, enquanto que os trabalhos sobre analogias indicam 

claramente que apesar das palavras não serem tratadas unicamente como seqüências 

lineares de fonemas, a sílaba parece ter um papel importante na aquisição da leitura.  

 

2.3. As vertentes explícita e implícita de aprendizagem da leitura 

 

Para Gombert (2003), o modelo conexionista de Seidenberg e McClelland (1989) 

é, potencialmente, apto para explicar o processo de aprendizagem da leitura, apesar 

das críticas feitas ao desempenho da rede conexionista em simulações no computador. 

Ele argumenta que os computadores (nos quais foi implantada uma arquitetura 

conexionista), são capazes de pronunciar itens que encontram pela primeira vez e 

melhoram sua leitura (pronúncia) se reencontram várias vezes os mesmos itens. 

Também produzem erros do mesmo tipo daqueles que os leitores humanos fazem. 

Nesse sentido, são “máquinas de aprender a ler”; logo, podem simular de que modo os 

leitores aprendem a ler palavras novas. 

 

Entretanto, o próprio Gombert (2003) levanta a questão de que, como esses 

modelos prevêem, desde o início, unidades ortográficas, essa máquina vai aprender a 

ler do mesmo modo que o indivíduo que já sabe ler. Isto porque, se é possível 

conceber que o sistema de tratamento da informação exista antes do encontro com a 

escrita, é preciso que ele seja desprovido de unidades ortográficas (pois essas unidades 

não podem existir de modo inato), para que possa simular a condição do pré-leitor.  

 

Gombert (2003) representa essa possibilidade por meio de uma figura que tem 

como unidades: o contexto, as significações, a fonologia, (audição das palavras) e as 

representações imagísticas (estímulos visuais como um desenho ou mesmo a escrita 

das palavras) (Fig. 4).  

 

 



 

 

32 

 

 

      

                                                     

                  

                                                                    

                                                                         

                              

                                                                          

 

 

 

  Desenho 

 

Estímulos visuais                                                                 Palavra           

(entre eles, palavras escritas)    

            

Figura 4 - O sistema inicial. (In Gombert, 2003, p.34)  

 

Nesse esquema, a ativação de um conceito, no pré-leitor, pode ocorrer após a 

percepção de uma mensagem lingüística, bem como por outro tipo de percepção, 

especialmente a percepção visual de um objeto que a criança reconhece. O conceito da 

palavra gato, por exemplo, pode ser ativado tanto pela audição da palavra (via 

fonológica), como pela visão do animal ou de um desenho que o represente (via 

representação mental imagística). O desafio da aprendizagem da leitura será chegar ao 

tratamento ortográfico de unidades implicadas na elaboração de representações 

imagísticas, quando então o conceito gato poderá ser ativado pela leitura da palavra 

escrita. 

 

De fato, as primeiras palavras que a criança tenta reconhecer são tratadas como 

qualquer configuração visual. A criança encontra a mesma palavra várias vezes com a 

mesma significação atribuída a ela e isso lhe permite entender o significado dessa 

palavra ao reconhecê-la com a ajuda de indícios. Na medida em que ocorrem as 
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Significações 

Representação 
imagística 
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primeiras tentativas de leitura, o leitor pode realizar analogias entre a palavra que ele 

sabe reconhecer e as que ele tenta descobrir. Gombert (2003) indica que, em um 

primeiro momento, parece que o leitor não tem consciência das analogias que opera. 

Entretanto, à medida que ele as utiliza repetidamente, aumenta a relação feita entre as 

configurações ortográficas, semânticas e fonológicas a elas relacionadas, aumentando, 

assim, a sua disponibilidade para o acesso consciente.  

 

As regularidades levadas em conta nos procedimentos analógicos dizem respeito 

aos segmentos ortográficos e fonológicos menores que a palavra inteira traduzindo, 

portanto, o estabelecimento de uma relação direta entre a representação imagística e a 

fonológica, sem passagem obrigatória pelas significações. Esse vínculo direto supõe a 

elaboração de unidades ortográficas responsáveis pelo tratamento das letras. As 

unidades ortográficas, por sua vez, nascem de uma repetição das co-ocorrências entre 

seqüências de letras e a associação dessas letras com pronúncias e significações.  

 

Gombert (2003) entende que os modelos conexionistas são potencialmente aptos 

para explicar o processo de aprendizagem da leitura. Entretanto, o que é descrito, 

nesses modelos, são os comportamentos que não são decididos intencionalmente pelo 

leitor e que traduzem aprendizagens que ocorrem à revelia do sujeito. Portanto, esses 

modelos só dão conta de explicar a vertente implícita da aprendizagem da leitura. 

Entretanto, uma boa compreensão do conjunto de processos envolvidos na 

aprendizagem da leitura exige que se considere, de forma complementar, as vertentes 

explícitas e implícitas dessa aprendizagem (Fig. 5). 
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 Figura 5 - Aprendizagens implícita e explícita da leitura. (In: Gombert, 2003, 

p.39). 

 

Para Gombert (2003), os modelos de dupla-via abordam a vertente explícita da 

aprendizagem da leitura, ao descrever a instalação progressiva das duas vias de acesso 

ao léxico: sob o efeito da instrução em leitura, a criança aprende as correspondências 

grafema-fonema e, sob o efeito dessa aprendizagem, se instala a via indireta de acesso 

ao léxico. Com o acesso ao estágio ortográfico, instala-se a via direta. Desse modo, o 

motor dessa evolução é, essencialmente, a intervenção pedagógica, que procura fazer a 

criança compreender como funcionam os códigos escritos. Ele argumenta que se esse 

modelo dá conta do que é explícito na aquisição da leitura, deixa de lado as mudanças 

que se operam à revelia do sujeito e é, nesse sentido, que o modelo de Seidenberg e 
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McClelland (1989) traz uma contribuição para a compreensão do processo de 

aprendizagem da leitura.   

 

A aprendizagem implícita explica a evolução dos conhecimentos prévios da 

criança, a respeito da linguagem escrita. Essa evolução é resultante do contato com as 

numerosas regularidades do sistema de escrita. Antes mesmo do encontro com a 

escrita, a criança já possui conhecimentos lingüísticos e capacidades de categorização 

de objetos percebidos visualmente. Esses conhecimentos e capacidades evoluem em 

contato com a escrita. A partir do encontro repetido de palavras escritas estáveis vão se 

engendrando processos de aprendizagem implícita. À medida que se multiplica a 

freqüência de palavras escritas resultantes do ensino da escrita, a atenção dada às 

palavras escritas torna-se sistemática e as aprendizagens implícitas aumentam. A 

aprendizagem implícita vai aumentando, continuamente, quanto mais a criança lê e 

não acaba com a conclusão do ensino escolar da leitura. A aprendizagem explícita, por 

outro lado, corresponde ao efeito do ensino. Trata-se dos efeitos da aprendizagem 

explícita do código (decodificação) e da morfologia que permite ao leitor ler qualquer 

palavra escrita.  

 

Nesse quadro teórico, a instalação do automatismo dos tratamentos fonológicos e 

ortográficos, pressuposto para instalação da leitura competente, seria o resultado de 

dois processos: a) das aprendizagens implícitas efetuadas com base na repetição das 

manipulações de escritas; b) das aprendizagens explícitas da leitura que permitem 

progressivamente, a liberação da atenção e a instalação de conhecimentos que 

possibilitam controlar os produtos desses processos automáticos.  

 

Desse modo, os processos implícitos não são suficientes para instalar no leitor o 

conhecimento consciente das regras a serem aplicadas para ler corretamente. No 

entanto, é sobre a base das aprendizagens implícitas que o ensino vai permitir a 

instalação de tratamentos alfabéticos e depois ortográficos.  É nesse sentido que tanto 

os modelos de etapas, quanto os modelos cognitivos podem ser um instrumento para 

melhor compreender de que modo se desenvolve a habilidade de reconhecimento de 
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palavras, habilidade esta primordial em estudos, que buscam entender como ocorre a 

leitura inicial. Além de ser um pré-requisito para a compreensão, o automatismo desta 

habilidade é importante, pois se o custo de atenção dedicada a ela for o menor 

possível, o leitor pode dirigir sua atenção às atividades de compreensão e, assim, 

direcionar seus esforços conscientes para a leitura como tal e não para a ferramenta 

que permite que a leitura ocorra. É essa, portanto, a vertente teórica em que nosso 

estudo se apóia. 

 
3. A compreensão da leitura   

 

A tarefa de aprender a ler não se limita a identificar palavras. Mesmo se 

considerarmos que a decodificação é uma habilidade de base, sobre a qual se 

constroem as competências de nível mais elevado de tratamento do texto, não é 

possível acreditar que a habilidade do bom leitor se resuma à possibilidade de 

reconhecer palavras. O desenvolvimento da competência em compreensão é 

igualmente fundamental para a aprendizagem da leitura. 

 

A compreensão ocorre em muitos níveis, durante a leitura. O nível mais 

elementar pode ser considerado o acessamento da informação semântica de uma única 

palavra (Perfetti, 1985). Entretanto, a leitura raramente se limita à análise de uma 

palavra. Na maioria das vezes, é em uma frase que a palavra será lida. A análise de 

uma palavra na frase é similar à de uma palavra isolada, porém, mesmo que o leitor 

compreenda todas as palavras individualmente, isso não garante que ele compreenderá 

a frase. É preciso que as etapas de tratamento da palavra sejam completadas por 

tratamentos sintáticos e semânticos, que vão permitir a compreensão global do que é 

lido. Desse modo, a compreensão, no leitor hábil, passa por dois tipos de tratamento 

que interagem: o tratamento sintático que diz respeito ao conhecimento sobre as 

estruturas gramaticais das palavras e a integração semântica, responsável pelo 

tratamento do sentido da frase (Jamet, 2000).  
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3.1 O cálculo sintático e a compreensão em leitura  

 

Para que o leitor compreenda as mensagens escritas, é preciso que ele utilize os 

indícios sintáticos para identificar, na frase, os elementos ligados entre si pelo sentido. 

Para tanto, é necessário que o leitor seja capaz de levar em conta a estrutura gramatical 

que governa a organização das palavras e de tratar as marcas de coesão textual que 

ligam as proposições e as frases entre si. Esse processo de atribuir um papel às 

palavras na frase é denominado cálculo sintático (Zagar, 1992). 

 

Para compreender quais processos estão em jogo, no cálculo sintático, duas 

questões principais têm norteado os estudos da área. A primeira é determinar o 

tamanho da unidade sintática tratada e a segunda é saber quais as informações que 

permitem o tratamento sintático da frase (Zagar, 1992).  

 

Há um certo consenso entre os lingüistas de que a unidade sintática de 

tratamento é a frase. Entre os psicolingüistas, a questão não é tão clara e suscita ainda 

muitas discussões. Alguns aceitam que a unidade de tratamento sintático é a 

proposição, que é a menor unidade semântica da frase, geralmente formada de sujeito 

e predicado. Outros pensam que é o sintagma, construção nominal ou verbal composta 

de uma ou mais palavras. (Na frase: “O gato pulou o muro”, por exemplo, “O gato” é 

o sintagma nominal e “pulou o muro” o sintagma verbal). Uma terceira alternativa 

levanta a hipótese de que, durante a leitura, se opera um recorte automático de porções 

do texto, independente de sua estrutura gramatical, (de aproximadamente 6 palavras) e 

que, apenas em uma segunda etapa as relações sintáticas incluídas nesse conjunto são 

analisadas (Zagar, 1992). 

 

Para compreender o tratamento sintático da frase, não é suficiente determinar o 

tamanho da unidade de tratamento sintático. É preciso, também, saber quais os seus 

constituintes, isto é, quais informações são levadas em conta no tratamento sintático. 

As pesquisas mostram que essas informações podem ser de quatro tipos: as 

informações lexicais sobre a natureza da palavra (substantivos, verbos, palavras 
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funcionais); os conhecimentos ligados à morfologia das palavras (flexões verbais, 

marcas de gênero e número, afixos e sufixos); o conhecimento da estrutura sujeito-

verbo-complemento (a ordem das palavras); e a pontuação ( Zagar, 1992). 

 

As informações lexicais dão indícios de ligação entre as palavras. Se uma 

palavra for um adjetivo, por exemplo, isso será um indício de que ela estará ligada ao 

sujeito ou ao complemento.  Nesse conjunto, o papel das palavras funcionais tem 

desencadeado muitas pesquisas, pois, embora forneçam informações sobre a 

construção da frase, não possuem um sentido em si mesmas mas, apenas, no contexto 

da frase. Os conhecimentos ligados à morfologia da palavra são valiosos, pois têm a 

função de assegurar as ligações co-referenciais, permitindo conhecer a classe 

gramatical da palavra. Os sufixos de cantei, cantou, cantamos, por exemplo, indicam 

que essa palavra é um verbo. O conhecimento relacionado à ordem das palavras tem 

um papel importante no estabelecimento de relações locais. Conhecer a estrutura 

sujeito-verbo-complemento permite, por exemplo, efetuar o  tratamento sintático de 

frases que utilizam palavras idênticas. Os sinais de pontuação têm a função de  tornar a 

linguagem escrita mais próxima à língua falada. A vírgula pode mudar a interpretação 

de frases ambíguas e separar as proposições e o ponto indica o final da frase. Todas 

essas informações contribuem para o estabelecimento das ligações estruturais das 

diferentes palavras, que constituem a unidade sintática (Zagar, 1992; Jamet, 2000).  

 

3.2 A integração semântica  

 

Além do tratamento sintático, a compreensão requer um tratamento do sentido 

da frase. Isto significa que o leitor deve integrar as informações ativadas por cada 

palavra, a fim de construir o sentido global da mensagem. Para tanto, ele precisa fazer 

uma lista mental das idéias que a frase contém. Essas idéias são representadas por uma 

unidade simbólica, que é a proposição. Geralmente, as frases são compostas de várias 

proposições. Na frase, “O macaco marrom está na árvore”, por exemplo, há duas 

proposições: “O macaco está na árvore” e “O macaco é marrom”. O significado 

dessa frase compreende, então, a codificação de duas proposições elementares. A 
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proposição é considerada, assim, a unidade mínima de significado da frase (Perfetti, 

1985; Jamet, 2000). Se a proposição é a unidade de tratamento semântico da frase, isto 

quer dizer que, quanto mais proposições uma frase tiver, mais difícil ela será de ser 

compreendida. Esta hipótese foi verificada no trabalho de Kintsch e Keenan (197316, 

apud Ellis, 2001), no qual foi demonstrado que se duas frases têm o mesmo número de 

palavras, aquela contendo mais proposições demorará mais tempo para ser lida. 

 

Kintsch e Van Dijk (1978; Van Dijk & Kintsch, 1983) desenvolveram uma 

importante teoria da compreensão, na qual as proposições exercem um papel crucial. 

Nessa teoria, são utilizados três níveis de representação: a microestrutura, a 

macroestrutura e o modelo de situação.  

 

O tratamento da microestrutura do texto permite compreender a informação em 

uma frase. Trata-se da codificação dos significados das palavras e das proposições na 

memória de trabalho e da montagem, integração e posterior transferência dessas 

proposições para a memória de longo prazo. A análise das diferentes proposições  da 

frase ocorre em ciclos mais ou menos longos, em vaivéns contínuos entre a memória  

de trabalho e a memória de longo prazo. Em cada ciclo, algumas proposições são 

transferidas para a memória de longo prazo.  

 

Kintsch e Van Dijk (1978) utilizam o termo “memória de trabalho” para referir-

se ao sistema de armazenamento temporário de informações, na memória. Esses 

autores presumem que as proposições sejam unidades de processamento na memória 

de trabalho, no decorrer da leitura. O leitor pode reter apenas umas poucas 

proposições, enquanto lê uma nova frase. As proposições da nova frase devem ser 

ligadas a uma das proposições armazenadas na memória de trabalho. Se a informação 

que entra na memória de trabalho for tratada como unidades de sentido, elas são 

transferidas para a memória a longo prazo. Se uma nova informação é introduzida, 

enquanto a que está lá ainda não foi tratada, o conteúdo da última se perde. Desse 

                                                
16 Kintsch & Keenan (1973). Reading rate and retention as a function of the number of propositions in the base 
structure of sentences. Cognitive Psychology, 5, 257-274. 
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modo, entende-se que, a memória de trabalho é um aspecto bastante importante para o 

processo de compreensão. 

 

Durante a leitura, algumas proposições são armazenadas, outras não. As 

proposições importantes serão selecionadas e as que não forem necessárias à 

compreensão serão abandonadas. Será preciso, portanto, estabelecer uma hierarquia no 

interior da lista de proposições, uma espécie de organograma em que as proposições 

serão dispostas por ordem de importância. Essa representação hierarquizada das 

proposições é denominada macroestrutura. Ela pode ser identificada como uma 

espécie de resumo mental que servirá de indícios para recuperar as proposições 

memorizadas. A macroestrutura orienta-se, assim, para a compreensão do texto, no seu 

todo. Compreende a identificação das idéias principais, o resumo e a utilização da 

estrutura do texto.   

 

Na abordagem de um texto, não ocorre apenas a elaboração de uma 

macroestrutura semântica. Os conhecimentos prévios do leitor são mobilizados para a 

construção de um modelo de situação (ou modelo mental) que pode ser entendido 

como uma tentativa do leitor de colocar-se no lugar do autor. A construção desse 

modelo mental é necessária para interpretar os eventos descritos em um texto. Esse 

modelo se efetua a partir de uma interação entre um texto composto de informações 

explícitas (segundo as regras inerentes a uma língua dada) e de um leitor dispondo de 

bases de conhecimentos conceituais e lingüísticos sobre os quais intervêm alguns 

mecanismos. Para compreender, o leitor deve, portanto, estabelecer relações entre o 

novo (o texto) e o conhecido (os seus conhecimentos anteriores). Os conhecimentos 

que ele desenvolve sobre o mundo que o rodeia e sobre a língua que fala constituem 

um elemento crucial na compreensão dos textos, pois esta pode ser facilitada ou 

dificultada em função da relação que se estabelece entre os conhecimentos lingüísticos 

e conceituais do leitor e o que é requerido pelo texto. 

 

Nessa abordagem, o conceito de esquema é muito importante. O esquema é 

responsável por prover o marco de referência, para assimilar o que aparece no texto. É 
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a estrutura sobre a qual se assentam as informações novas que chegam à memória. 

Dirige a atenção do leitor para extrair do texto aqueles dados que confirmem as 

hipóteses levantadas; sugere o tipo de estratégias de processamento do texto, de acordo 

com a intenção do leitor; capacita-o para que realize elaborações e inferências 

necessárias para completar a idéia que está implícita no texto; ajuda o leitor a saber 

quais são os elementos principais e quais os secundários do texto, facilitando a ordem 

pela qual deverá buscar elementos, para obter a informação de modo coerente (Puente, 

1991). Um texto é bem compreendido quando o leitor é capaz de ativar ou de construir 

um esquema que explica bem os objetos e acontecimentos descritos nesse texto. Neste 

caso, cada parte da informação fornecida pelo texto é colocada no seu lugar, todos os 

espaços importantes contêm informações e o todo se constitui em uma mensagem 

coerente.  

 

Retomando, poderíamos sintetizar, assim, o processo de integração semântica. 

Primeiro ocorre o acesso ao léxico, de modo rápido e automático. Quando se chega ao 

significado das palavras, essas são reunidas em proposições, na memória de trabalho. 

As proposições são combinadas e interagem, a partir dos indícios e das inferências 

feitas pelo leitor, com base nos conhecimentos armazenados na memória de longo 

prazo e a exploração das informações conservadas na memória de trabalho. O leitor 

constrói, então, um modelo da situação descrita no texto, a partir das explorações das 

estruturas esquemáticas emprestadas dos conhecimentos que ele dispõe sobre seu 

meio, seus domínios específicos, seus discursos e sua língua (Lecocq, 1992).  Assim, 

“a compreensão é um processo ativo no qual o leitor traz toda uma vida de 

experiências (na forma de esquemas) para o texto e utiliza essa experiência para 

interpretar e elaborar sobre seus conteúdos” (Ellis, 2001).  

 

3.3 A compreensão na leitura iniciante  

 

O que caracteriza o leitor hábil é a capacidade de ler rapidamente, com 

facilidade e compreensão. A compreensão é o marco da capacidade madura para a 

leitura (Perfetti, 1985). Entretanto, mesmo entre os leitores hábeis há muitos níveis de 
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compreensão. Muitos pesquisadores têm se preocupado em explicar o porquê das 

diferenças na capacidade de compreensão dos leitores. Alguns entendem que essas 

diferenças decorrem do nível de conhecimento (conceitual e lingüístico) do leitor, 

outros da capacidade da memória de trabalho. Uma outra explicação é que os leitores 

de baixa capacidade podem ser menos efetivos no acesso ao léxico.  

 

De acordo com a teoria da eficiência verbal de Perfetti (1980; 1985), a 

qualidade da compreensão será afetada pela eficiência do acesso ao léxico e pela 

memória de trabalho. Desse modo, a compreensão de qualquer leitor estará sob risco, 

quando os processos léxicos fazem demandas sobre a memória de trabalho. Como os 

recursos da memória de trabalho são necessários para a integração dos significados na 

frase, qualquer processo que concorra também para esses recursos é uma fonte 

potencial de dificuldades. Essa é uma situação bastante presente em crianças que estão 

aprendendo a ler. Elas têm dificuldades em compreender os textos, porque seus 

procedimentos de acesso ao léxico são ineficientes. Essa dificuldade provoca 

perturbações no processamento semântico-fonológico e proposicional, limitando a 

integração das proposições de base. As dificuldades aparecem no uso dos recursos 

cognitivos da memória de trabalho, que conduz a uma limitação da integração das 

proposições e da construção de uma representação coerente de um modelo da situação.  

 

Partindo dessa hipótese, a compreensão da escrita depende da automatização 

dos processos de reconhecimento de palavras e do acesso ao léxico que está 

estreitamente ligado ao desenvolvimento da competência fonológica, assim como à 

eficiência da memória de trabalho, que é desenvolvida no contato com a escrita 

(Lecocq,1992)   

 

Gombert (2003), se contrapõe, de certo modo, a essa idéia. O autor argumenta 

que os modelos de aquisição da leitura preocupam-se, apenas, no que se refere ao 

acesso ao léxico, como se não ocorresse, também, uma evolução dos procedimentos 

em cálculo sintático, na elaboração da significação dos textos. Para este autor, a leitura 

hábil é caracterizada por um reconhecimento rápido de palavras sucessivas assim 
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como por um cálculo sintático automático que permite liberar os recursos da memória 

de trabalho, para tratar as informações de nível mais elevado (tratamento textual) 

necessário à compreensão. No leitor iniciante, como o reconhecimento de palavras é 

lento e há um custo de atenção elevado, este deve manter as palavras um tempo 

relativamente longo na memória, para a integração do significado global da frase. Em 

conseqüência, o acesso ao significado da frase, colocando em pauta o cálculo sintático 

automático, é impossível. Gombert (2003), levanta, então, a hipótese de que no leitor 

iniciante a compreensão vai estar ligada, na aplicação voluntária de conhecimentos 

sintáticos explícitos que possam diminuir o déficit no tratamento sintático automático. 

Nesse sentido, o desenvolvimento das habilidades metassintáticas teria um papel muito 

relevante. É nesta perspectiva que o presente trabalho se insere.  
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II. HABILIDADES METASSINTÁTICAS E APRENDIZAGEM DA 

LEITURA   

 

1. A metalinguagem: distinção entre habilidades epilingüísticas e habilidades 

metalingüísticas  

 

O termo consciência metalingüística é geralmente definido como a capacidade 

do indivíduo de tratar a linguagem como objeto de análise e reflexão e a capacidade de 

controlar e planejar seus próprios processos lingüísticos. Refere-se, portanto, à 

habilidade de refletir sobre a linguagem.  (Yavas, 1988).  

 

A competência metalingüística, assim como a linguagem, possui diferentes 

componentes ou dimensões. Pode envolver aspectos lingüísticos diferentes, tais como: 

fonemas, morfemas, palavras, sentenças, gramática, sintaxe, pragmática e semântica 

(Roazzi & Carvalho, 1995).  

 

As categorias básicas de habilidades metalingüísticas podem ser definidas 

como:  

Consciência fonológica (ou habilidade metafonológica), que diz respeito à 

habilidade de identificar os componentes fonológicos das unidades lingüísticas e de os 

manipular de um modo deliberado. 

  

Consciência lexical (ou habilidade metalexical), que se refere à  possibilidade 

do sujeito, de uma parte ser capaz de isolar a palavra e identificá-la como sendo um 

elemento do léxico e, de outra parte, se esforçar para tentar incorporá-la 

intencionalmente ao léxico interno. 

  

Consciência sintática (ou habilidade metassintática), diz respeito à 

possibilidade que o sujeito possui de refletir, de modo consciente, sobre os aspectos 

sintáticos da linguagem e de controlar deliberadamente o uso das regras gramaticais.  
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Consciência semântica (ou habilidade metasemântica), diz respeito aos 

processos relacionados com o significado textual ou o uso deste durante o processo de 

uso da língua. 

 

Consciência pragmática (ou habilidade metapragmática), referente aos aspectos 

pragmáticos da linguagem, isto é, regras e indícios que ligam uma forma lingüística a 

um contexto dado (Gombert, 1990).  

 

É importante destacar que, nessa conceituação mais ampla, cada uma das 

habilidades metalingüísticas engloba tanto aqueles “metaprocesssos precoces”, quanto 

metaprocesssos tardios, disponíveis para a consciência e verbalizáveis. Partindo de 

uma definição ampla de metaprocesssos, vários autores postularam a existência de 

uma atividade metalingüística, a partir da idade de 2 anos. Segundo Gombert (1990), 

isso ocorre porque o termo “metalingüística” é empregado para se referir a diferentes 

fenômenos, cuja semelhança aparente deve-se a um viés de observação. Para evitar tais 

assimilações deformantes, Gombert (1990) propõe que seja feita uma distinção entre 

as capacidades manifestas no comportamento espontâneo e as capacidades fundadas 

sobre comportamentos intencionais. 

  

Gombert (1990) utiliza, assim, a noção de habilidades epilingúísticas para a 

designação de atividades que se aparentam ao comportamento metalingüístico, mas 

que são efetuadas sem controle consciente. O conhecimento epilingúístico designa os 

processos de estruturação gradual dos conhecimentos lingüísticos e a organização que 

resulta de cada momento do desenvolvimento. É o responsável pela transformação das 

representações implícitas ou intuitivas em representações explícitas. Refere-se, 

portanto, aos conhecimentos implícitos não disponíveis para a análise consciente. O 

conhecimento metalingüístico, por outro lado, reflete a capacidade de considerar 

intencionalmente os aspectos da linguagem, possuindo alto nível de intencionalidade e 

capacidade de resolver problemas complexos. Refere-se, desse modo, aos 

conhecimentos explícitos justificados verbalmente e transferíveis. O que separa esses 
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dois conjuntos de comportamento é mais do que uma diferença de grau, é uma 

diferença qualitativa nas próprias atividades cognitivas. 

 

Gombert (1990) argumenta que as habilidades metalingúísticas propriamente 

ditas são o resultado de aprendizagens explícitas, geralmente de natureza escolar. 

Sendo a leitura uma tarefa lingüística formal, sua aprendizagem exige que a criança 

desenvolva uma consciência explícita das estruturas lingüísticas que devem ser 

intencionalmente manipuladas. Diferente da aprendizagem da linguagem oral, o 

simples contato com a escrita não é suficiente para instalar na criança habilidades 

metalingüísticas no nível de abstração necessária ao tratamento da linguagem escrita, 

que requer um alto nível de abstração, de elaboração e de controle. Portanto, um 

esforço de aprendizagem é necessário para instalar as capacidades de controle 

intencional dos tratamentos lingüísticos requeridos para a aprendizagem da linguagem 

escrita.  

 

2. Habilidades metassintáticas: conceito e procedimentos de pesquisa 

 

A habilidade metassintática tem sido definida como habilidade do indivíduo 

para refletir e manipular mentalmente a estrutura gramatical das sentenças. Faz parte 

de um funcionamento que se desenvolve separadamente e mais tarde do que as 

habilidades básicas de produção e compreensão da linguagem (Tunmer, Herriman e 

Nesdale, 1988).  

 

Assim como a estrutura sintática da língua, a competência metassintática, 

envolve dois tipos de conhecimento: a) o que concerne ao conhecimento 

morfossintático, referente aos conhecimentos sobre concordância, flexão e uso de 

palavras funcionais; b) o que se refere ao conhecimento sintático propriamente dito, 

referente à ordem das palavras na frase (Gombert, Goigoux, Colé, Mousty, Valdois & 

Fayol, 2000).  
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Estudos mais recentes (ver Gombert,1990) têm acrescentado à definição de 

consciência sintática a idéia de um controle cognitivo ou intencional subjacente, tal 

como ocorre no conjunto maior das habilidades metalingüísticas. Esse conhecimento 

difere de um conhecimento mais implícito, no qual a criança demonstra ter algum 

conhecimento metassintático, mas não é capaz de controlar e manipular, 

conscientemente, a estrutura sintática da língua. 

 

Para Gombett (1990), as habilidades sintáticas mais precoces podem ser 

consideradas comportamentos epissintáticos, pois se tratam das primeiras intuições de 

aceitabilidade ou das primeiras habilidades corretivas. Para esse autor, essas 

manipulações precoces da sintaxe são eficazes e constituem verdadeiramente objeto de 

tomada de consciência, permitindo o acesso ulterior às capacidades metassintáticas 

verdadeiras. Gombert (1990) acredita que é a partir dos trabalhos escolares sobre os 

aspectos formais da linguagem, particularmente a aprendizagem explícita das regras 

gramaticais e exercícios de aplicação correspondentes e, também, dos esforços de 

leitura visando a compreensão, que emergirá a necessidade de um comportamento 

metassintático propriamente dito.   

 

Por isso, um conceito mais amplo de consciência sintática pode ser encontrado 

na definição de Gombert (1990, p. 59), segundo a qual “a competência metassintática é 

a habilidade de raciocinar conscientemente sobre os aspectos sintáticos da linguagem e 

exercitar um controle intencional sobre a aplicação das regras gramaticais”.  

 

Existem, na literatura, duas linhas de pesquisa que investigam a habilidade 

metassintática: a que estuda a sua emergência e a que mostra sua evolução. Os 

principais procedimentos de pesquisa destes estudos são tarefas propostas, 

individualmente, às crianças. Essas tarefas têm o objetivo de avaliar o nível de 

reflexão sobre a gramaticalidade das sentenças indo além do conhecimento tácito de 

sintaxe envolvido na produção e compreensão de linguagem. A seguir, faremos uma 

breve análise dos tipos de tarefas utilizadas nesse tipo de estudo e as implicações 
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desses procedimentos para a compreensão do desenvolvimento da habilidade 

metassintática.  

 

2.1. Julgamentos da ordem da enunciação 

 

No estudo de Gleitman, Gleitman e Shipley (1972), com crianças de 2 a 3 anos 

de idade, foi defendida a hipótese que crianças dessas idades já seriam capazes de 

realizar julgamentos de gramaticalidade, apresentando, portanto, os rudimentos de uma 

habilidade para refletir sobre as propriedades sintáticas da linguagem. Essas crianças 

realizaram tarefas, nas quais eram solicitadas a julgar sentenças como “boas” ou 

“tolas”. Algumas dessas frases eram imperativos simples, telegráficas (Traga bola), ou 

bem formadas (Traga-me a bola) e estas em ordem reversa (Bola traga/Bola me a 

traga).  Os resultados indicaram que as crianças consideravam como “boas” as frases 

bem formadas, em confronto com outras de ordem reversa. Quando solicitadas a 

corrigir as frases “tolas”, duas crianças tentaram fazer a correção. 

 

Analisando as poucas correções obtidas no estudo de Gleitman e outros (1972), 

De Villiers e De Villiers (1972) verificaram que a maioria envolvia mudanças 

semânticas e somente três das dezenove correções foram modificações da ordem das 

palavras. Utilizando modificações no procedimento, esses autores conduziram um 

estudo para testar a hipótese de que fatores semânticos desempenham um papel mais 

importante do que fatores sintáticos, no julgamento de frases em crianças de 2 a 3 anos 

de idade. Eles elaboraram tarefas de aceitabilidade sintática e semântica. As crianças 

deveriam julgar e corrigir imperativos simples que variavam em aceitabilidade 

sintática, com a ordem das palavras correta ou reversa (Escove seus dentes/Dentes 

seus escove) e em aceitabilidade semântica (Jogue a pedra/ jogue o céu). Os 

resultados mostram que os fatores semânticos predominaram na determinação dos 

julgamentos de aceitabilidade. 

 

 Esses estudos não produziram evidências conclusivas sobre a habilidade das 

crianças para refletir sobre a estrutura das frases. Os resultados indicam apenas que as 
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crianças mais novas possuem alguma sensibilidade para perceber sentenças bem 

formadas, sem que se conheça qual o significado desta habilidade, no desenvolvimento 

da consciência sintática. 

 

Hakes (198017, apud Gombert, 1990) confirmou esses resultados em estudo, no 

qual era apresentado a crianças de 4 a 9 anos um conjunto de seis frases declarativas 

simples (sujeito-verbo-objeto) e três frases invertidas (objeto-verbo-sujeito). As 

crianças deveriam dizer se as coisas estavam bem ditas e, se não, explicar o porquê. 

Foi observado que, na faixa etária de 4 a 5 ano, a maioria das crianças não justificou 

suas respostas, mesmo com 63% de julgamentos adequados. Apenas 5% delas 

justificaram porque as frases não eram boas e, mesmo assim, orientadas pelo conteúdo 

(sentido). As primeiras justificativas designando corretamente a agramaticalidade não 

apareceram antes dos 6 a 7 anos e se firmaram mesmo aos 8 e 9 anos.  

 

2.2 Procedimentos de discriminação 

 

Na tentativa de se evitar os problemas detectados nos julgamentos, alguns 

estudos procuraram variar os procedimentos, procurando aumentar a sensibilidade da 

tarefa para a distinção gramatical e não gramatical.   

 

Smith e Tager-Flusberg (1982) realizaram um estudo com crianças de 3 a 4 

anos, às quais foram aplicadas tarefas de julgamento da agramaticalidade, com 

violações na ordem das palavras e na ordem dos morfemas. Os pesquisadores 

analisaram os resultados procurando ver a freqüência de crianças que acertaram nove 

de cada dez itens (taxa de sucesso da tarefa). Os resultados mostraram que 22,22% das 

crianças de 3 a 4 anos atingiram esse critério. Na faixa etária de 4 a 5 anos, as crianças 

alcançaram 88% de sucesso na tarefa com violações de morfemas e 77,77% nas frases 

com violação da ordem das palavras. Este estudo deixa claro que, a partir dos quatro 

anos, as crianças já apresentam algum grau de consciência sintática.  

 

                                                
17 Hakes, D. T. (1980) The development of metalinguistic abilities in children. Berlin, Springer-Verlag. 
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Para evitar o uso dos termos “boa” e “tola” ou “certa” e “errada”, Scholl e Ryan 

(1975) realizaram uma experiência não verbal. As crianças deveriam apontar em 

fotografias quem estava falando a frase enunciada, se uma criança (apresentada como 

mau falante) ou um adulto (apresentado como um bom falante). As frases eram 

sentenças negativas e interrogativas, algumas mais gramaticais, outras menos. Os 

resultados demonstraram que as crianças mais velhas distinguiram mais acuradamente 

entre as sentenças mais bem formadas das mais primitivas, mas, o mesmo não ocorreu 

com as sentenças interrogativas. A capacidade de discriminar as frases mais bem 

formadas das frases desviantes interrogativas foi baixa, mesmo em crianças de 7 anos. 

Uma explicação apontada foi o fato dessas crianças justificarem suas respostas após o 

teste, expressando a crença de que apenas crianças fazem perguntas. Assim, como 

indicado por Gombert (1990), esta tarefa, no final, pode se resumir a uma tarefa de 

atribuição de uma fala a um adulto ou a uma criança, sem que seja preciso ser feita 

nenhuma análise sintática.  

 

Em estudo semelhante, Bohannon (1975) estudou a habilidade de crianças de 5 

a 7 anos de discriminar sentenças normais e sentenças com a ordem das palavras 

alteradas. O desempenho das crianças da alfabetização foi, significativamente, mais 

baixa do que as das crianças da 1a série. A partir daí, não houve diferença significativa 

entre os resultados das crianças da 1a até a 4a série. Parece, portanto, que ocorreu uma 

mudança qualitativa importante na forma como as crianças processam a estruturação 

da língua, dos 6 aos 7 anos.   

 

Em um segundo estudo, Bohannon (1976) investigou a relação entre a 

habilidade para discriminar sentenças com a ordem das palavras normais ou alteradas e 

a habilidade para imitar e compreender sentenças. Na tarefa de discriminação, as 

crianças deveriam indicar se cada sentença escutada teria sido produzida por Norman 

(que fala certo) ou por Ralph (que fala errado), representados por dois bonecos. Na 

tarefa de imitação, as crianças deveriam repetir sentenças normais e alteradas. Os 

resultados mostraram que poucas crianças de 5 anos conseguiam discriminar e que a 

maioria das crianças de 6 e 7 anos conseguiam discriminar bem. Além disso, todas as 
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crianças imitaram sentenças normais melhor do que as sentenças alteradas. 

Diferentemente do que o autor esperava, não ocorreu relação entre a melhoria na tarefa 

de imitação de sentenças normais e tarefas de discriminação. 

 

A diferença de resultados desses trabalhos pode ser atribuída à diferença de 

procedimentos, principalmente porque a tarefa de discriminação empregada por 

Bohannon (1976) é bem mais difícil, desde que exige a abstração e automatização da 

regra que Norman fala certo e Ralph fala errado, que parece ser uma versão mais 

complicada do que o julgamento certo/errado. 

 

Rego (1993) realizou a tarefa de discriminação de um modo menos exigente. 

Nela, eram apresentados dois bonecos à criança. A um boneco era atribuída uma frase 

normal e ao outro uma frase alterada. A criança ouvia e depois dizia qual boneco falou 

corretamente. Esta tarefa parece ser mais fácil, pois permite que as crianças primeiro 

realizem comparações, para então discriminarem. 

 

Para Gombert (1990), as tarefas de julgamento parecem não ser adaptáveis para 

o estudo das capacidades metassintáticas, principalmente quando não são colocadas 

em relação com as produções das mesmas crianças em tarefas de correção 

subseqüente. Ele vê uma diferença entre julgamento de aceitabilidade e julgamento de 

gramaticalidade. Para ele, é a aceitabilidade global das frases que determina as 

respostas das crianças, isto é, é mais a configuração sonora do enunciado do que a 

estrutura sintática que leva a criança a aceitar a frase como uma boa frase, ou não. 

   

2.3. Correções sintáticas 

 

A possibilidade que o indivíduo tem de controlar deliberadamente a 

gramaticalidade de suas próprias produções tem sido estudada através de observações 

de autocorreções e de heterocorreções espontâneas ou provocadas. 
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A maior parte dos dados disponíveis sobre a autocorreção precoce vem de 

observações das próprias crianças. Alguns trabalhos assinalam que, a partir dos quatro, 

anos elas podem comentar ou corrigir seus interlocutores (Gombert, 1990). Os estudos 

que aqui nos interessam são aqueles nos quais as crianças são convidadas a corrigir as 

frases que elas mesmas julgaram inadequadas em tarefa anterior, ou que corrijam 

frases inaceitáveis.  

 

Algumas crianças do trabalho de Gleitman e outros (1972), não se contentaram 

em julgar a frase inadequada, mas fizeram, espontaneamente, sua correção. Essas 

correções espontâneas foram, na sua maioria, de natureza semântica. Por este motivo, 

De Villiers e De Villiers (1972) preferiram pedir às crianças que dissessem como 

deveria ser a frase que eles julgaram “tola”.  

 

No estudo de Pratt, Tunmer e Bowey, (1984), crianças de 5 a 6 anos deveriam 

corrigir sentenças que continham violações gramaticais tanto de ordem de palavras, 

como de morfemas. Elas eram informadas que todos os itens eram inaceitáveis e 

requeriam correção. Os resultados demonstraram que as crianças de 6 anos obtiveram 

melhores resultados que as crianças de 5 anos, nas duas condições. Porém, esta 

diferença foi significativa apenas na correção da ordem das palavras. As diferenças 

ocorreram, segundo os autores, porque as violações de morfemas interferem muito 

menos no significado das sentenças, do que as violações na ordem das palavras.  

 

Bowey (1986) argumenta que a tarefa de correção, como foi utilizada por Pratt 

e outros (1984), pode estar superestimando o nível de consciência gramatical das 

crianças, uma vez que poderia acontecer que correções sintáticas espontâneas fossem 

tomadas como correções sintáticas intencionais. A sua proposta é que se faça a 

imitação das sentenças não-gramaticais antes da tarefa de correção, como medida de 

controle.  

 

Uma questão crucial para entender a evolução dos processamentos sintáticos é a 

necessidade de elaborar uma tarefa, que seja capaz de acessar os conhecimentos 
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explícitos das crianças sobre a sintaxe, isto é, uma tarefa que avalie a capacidade das 

crianças de pilotar conscientemente a estrutura formal da frase (conhecimentos 

morfossintáticos e sintáticos). Em estudos mais recentes, Gombert (1994) tem 

considerado que a tarefa de segmentação lexical é a que melhor avalia a capacidade 

metassintática, no que se refere à ordem das palavras. Esta tarefa consta da divisão de 

uma frase com significado nas palavras que a compõem, atribuindo o status de 

palavras, também, às assim chamadas palavras-função (artigos, preposição e outros) 

(Roazzi e Carvalho, 1995).  

 

Essa idéia é respaldada em resultados de estudo (Gombert, 1994), que focalizou 

a capacidade de adultos letrados, semiletrados e não letrados, em diferentes tarefas 

metalingüísticas. Na tarefa de segmentação lexical, foram identificados quatro tipos de 

segmentação: a) segmentação lexical correta; b) separação de partes da frase que têm 

um sentido (separação de sintagmas, ex: amenina – nada); c) segmentação infralexical 

(separação por sílaba); e d) mistura de vários tipos de segmentação. Os resultados 

revelaram uma hierarquia de dificuldades na realização dessas tarefas, sendo que os 

adultos letrados apresentaram maior grau de sucesso na tarefa, do que os semiletrados 

e iletrados. 

 

Vários outros estudos também mostram como uma aquisição plena desta 

habilidade raramente está presente nas crianças pré-escolares (ver Roazzi e Carvalho, 

1995, p. 499). Esta falta é atribuída, em geral, ao fato de a criança estar mais 

interessada no significado de uma frase, do que na sua estrutura lingüística. O fator 

crítico capaz de desenvolver esta habilidade de segmentação lexical parece ser a 

exposição à língua escrita. O contato com a linguagem escrita fixa permitiria que as 

reflexões da criança se tornassem mais sistemáticas e mais eficientes, em termos de 

compreensão do seu funcionamento, obrigando-a a se tornar mais consciente de sua 

estrutura. 

 

Portanto, como bem colocado por Roazzi e Carvalho (1995), a capacidade das 

crianças para refletir sobre palavras como entidades independentes é orientada por 
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critérios sintáticos que são mais amplos que os fonológicos.  Embora se identifique 

com a capacidade de refletir sobre fonemas, não se restringe apenas a este aspecto. 

Desse modo, a tarefa de segmentação lexical parece avaliar a capacidade das crianças 

de pilotar conscientemente a estrutura sintática da frase. Isto porque a habilidade 

necessária para realizar a tarefa exige que o indivíduo se desloque da compreensão das 

palavras gramaticais para a análise das unidades lexicais, inclusive as palavras de 

função (artigo, preposições, conjunções, pronomes possessivos e outros), que não têm 

um significado em si mesmas. Quando a criança segmenta a frase, ela mostra um 

esforço consciente em analisar um grupo de palavras significativas, para extrair 

unidades lexicais não significativas. Assim, a criança segmentará corretamente se 

compreender de quais partes é feita a frase. A habilidade necessária para realizar a 

tarefa com sucesso é muito mais a consciência sintática da gramaticalidade das 

palavras, do que de consciência fonológica ou consciência de unidades lexicais.  

 

Apoiado em estudos como o de Bialystok e Ryan (198518, apud Gombert, 

1990), Gombert (1990) considera que a tarefa de repetição de frases desviantes (com 

violações morfológicas e sintáticas) capaz de acessar o conhecimento consciente da 

estrutura formal da frase, pois requer da parte da criança um controle  para inibir a 

tendência natural à normalização. Repetir uma frase que possui uma estrutura ilegal 

requer do sujeito a capacidade de controlar a forma, se desligando do significado. 

Crianças que ainda não desenvolveram um controle consciente da estrutura da frase, 

quando solicitadas a repetir uma frase desviante tendem a repetir essa frase, corrigindo 

espontaneamente as violações presentes. Essa tendência à normalização ocorre, porque 

a criança está tão centrada no significado que não há controle consciente da estrutura 

sintática. Quando as crianças não corrigem as frases para recuperar o sentido, elas 

demonstram capacidade de trabalhar com a forma, mesmo que o sentido seja absurdo.  

 

 

 

                                                
18 Bialystok, E. B. (1985). A metacognitive framework for the development of first and second language skills. 
In: Forrest-Pressley, MacKinnon & Waller (Eds). Metacognition, cognition and human performance, vol 1, New 
York, Academic Press. 
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3. Habilidades metassintáticas e aprendizagem inicial da leitura 

 

Vários estudos têm analisado a influência das habilidades metalingüísticas, na 

aquisição da leitura. Os resultados desses trabalhos indicam uma correlação positiva 

entre a performance nas tarefas metalingüísticas e o desempenho em tarefas de leitura.  

 

 Dentre as diferentes habilidades metalingüísticas, a consciência fonológica tem 

atraído mais a atenção dos pesquisadores. Os resultados de diferentes estudos dão 

evidências de que a consciência fonológica constitui um fator importante na 

aprendizagem da leitura, em ortografias alfabéticas (para uma revisão da literatura, ver 

Bryant e Bradley, 1987; Goswani e Bryant, 1990). Esses estudos demonstram que o 

desempenho em tarefas de consciência fonológica, aplicadas antes das crianças 

aprenderem a ler, relaciona-se com o progresso ulterior delas em leitura. Além disso, 

mostram que crianças com atraso em leitura apresentam mais dificuldades do que 

crianças normais em tarefas que avaliam essa habilidade. Estudos de treinamento de 

crianças em consciência fonológica sugerem, ainda, uma relação causal entre 

habilidade metafonológica e aprendizagem da leitura.  

 

Além das habilidades fonológicas, outras habilidades metalingüísticas têm sido 

propostas como pré-requisitos para a aquisição da leitura, tais como a consciência 

lexical (Tunmer, Bowey & Grieve, 1983)  e a consciência pragmática (Tunmer e 

Nesdale, 1985). Essas habilidades, entretanto, não parecem ter a mesma importância 

que a consciência fonológica para explicar diferenças no desempenho da leitura. Desse 

modo, nos últimos anos, houve muita evolução no entendimento das capacidades 

ligadas aos conhecimentos fonológicos, mas pesquisas sobre os conhecimentos 

morfológicos e sintáticos precisam ainda ser desenvolvidas. Recentemente, têm-se 

levantado a hipótese de que a consciência sintática contribuiria, tanto quanto a 

consciência fonológica, para a aprendizagem inicial da leitura.  

 

Um dos primeiros estudos que forneceram sustentação à idéia de que a 

consciência sintática contribui para a aquisição da leitura foi realizado por Guthrie 



 

 

56 

(1973). O autor investigou se bons e maus leitores usavam diferentemente pistas 

sintáticas em leitura silenciosa. Foi solicitado que as crianças realizassem uma tarefa 

de leitura silenciosa, na qual deveriam escolher, a cada cinco palavras 

(aproximadamente), qual dentre três palavras alternativas cabia em determinadas 

partes do texto. Destaca-se, que o significado de algumas das palavras alternativas não 

combinavam com o texto, embora fossem de classe gramatical apropriada, outras não 

podiam ser inseridas no texto, por apresentarem significado e classe gramatical 

impróprios. Foi constatado que as crianças mais velhas (sem dificuldade de leitura) 

tiveram um desempenho melhor na tarefa que os dois outros grupos e que as crianças 

mais novas (com desempenho esperado para a idade) tiveram um desempenho melhor 

do que as crianças mais velhas (com dificuldades de leitura). Esses resultados levaram 

o pesquisador a concluir que as crianças com dificuldades de leitura têm menor 

habilidade que outras crianças para utilizar pistas sintáticas.  

 

Em estudo posterior, Perfetti, Goldman e Hogaboam (1979) verificaram que 

bons leitores não dependem de pistas contextuais para reconhecer palavras na leitura. 

No entanto, eles se saíram significativamente melhor em tarefas que mediam 

especificamente esta habilidade do que maus leitores.  

 

Entretanto, são os estudos que investigam a conexão entre tarefas de 

consciência sintática e desempenho em leitura, que melhor evidenciam o efeito dos 

processamentos sintático-semânticos para a aprendizagem da leitura. 

                                                                            

3.1. Relações entre habilidades metassintáticas e o desenvolvimento das 

habilidades de leitura  

 

Ao investigar a relação entre consciência sintática e habilidade de leitura, 

Bowey (1984) encontrou correlação significativa entre tarefas de correção de 

sentenças com erros gramaticais e tarefas de leitura e de compreensão da leitura em 

crianças da 1a à 5a série. Os resultados também indicaram que a consciência sintática 



 

 

57 

aumentou drasticamente até a 2a série, sendo que, após essa fase, houve pouco 

acréscimo nessa habilidade. 

 

Bowey (1986) confirmou esses resultados em um estudo posterior, no qual 

ficou demonstrada uma correlação significativa entre consciência sintática e leitura, 

tanto em termos de processos de decodificação, quanto de compreensão. A autora 

comparou bons e maus leitores de 4a e 5a séries, em tarefas de consciência sintática. 

Trabalhou com os escores de duas provas: correção e imitação de sentenças contendo 

erros gramaticais (ex: “John and Tom is a brother”). A intenção era obter um índice 

mais preciso da consciência sintática e obter maior controle sobre as respostas de 

correção espontânea. A autora também avaliou o nível de decodificação, de 

compreensão e de monitoração da compreensão da leitura. Os resultados apontaram 

que bons e maus leitores diferiram, significativamente, quanto às habilidades de 

corrigir sentenças com violações gramaticais. Houve correlação entre as medidas de 

correção gramatical e todas as medidas de compreensão (inclusive as de monitoração 

da compreensão) e de decodificação, com efeito mais marcante em relação à 

decodificação. A autora levanta, então, a hipótese de que a dificuldade de leitura 

poderia ser um reflexo do atraso, na aquisição da consciência sintática e que esta, além 

de ser importante para o desenvolvimento da decodificação, pode ter o papel de 

facilitar a compreensão da leitura.   

 

Tunmer, Nesdale e Wright (198719, apud Rego, 1995) realizaram um estudo, no 

qual compararam o desempenho de crianças da 2a (bons leitores) e 4a série (maus 

leitores) em tarefas de consciência sintática, tendo como objetivo verificar a influência 

das habilidades metassintáticas na aquisição da leitura. As crianças deveriam 

completar sentenças apresentadas oralmente (tarefa de cloze) e corrigir sentenças com 

violações na ordem das palavras (ex: “jumped Jack the log”/pula Jack o tronco). Os 

resultados indicaram que as crianças mais novas (bons leitores da 2a série) se saíram 

                                                
19 Tunmer, W., Nesdale, A. & Wright, D. (1987) Syntatic awareness and reading acquisition. British Journal of 

Developmental Psychology. N. 5, 25-34. 
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significativamente melhor nas tarefas de consciência sintática, do que as crianças mais 

velhas (maus leitores da 4a série).  

 

Diante desses resultados, os autores formularam a hipótese de que a 

aprendizagem inicial da leitura seria facilitada tanto pela consciência fonológica, 

quanto pela consciência sintática. A consciência fonológica influenciaria diretamente a 

aquisição da correspondência grafema-fonema que está ligada ao processo de 

decodificação, afetando, conseqüentemente, a compreensão. A consciência sintática, 

por outro lado, tanto afetaria o processo de decodificação, quanto o processo de 

compreensão. As crianças que desenvolvem um certo nível de consciência da estrutura 

sintática de sua língua usariam melhor as pistas sintático-semânticas tanto para 

reconhecer palavras novas ou difíceis, quanto para monitorar a compreensão das 

mesmas. Uma criança que ainda não domina uma regra ortográfica, poderia ler uma 

palavra que apresenta essa regra, se ela aparecesse no contexto de uma sentença, 

mesmo que tivesse dificuldades para ler uma palavra inventada, na qual contivesse a 

mesma regra. Com a utilização constante do contexto para solucionar as suas 

dificuldades de decodificação, a criança terminaria por abstrair a regra ortográfica, 

automatizando a ortografia. 

 

Essa hipótese foi investigada, em crianças falantes da língua inglesa, em alguns 

estudos longitudinais. Tunmer, Herriman e Nesdale (1988) realizaram um estudo com 

92 crianças australianas, falantes da língua inglesa, em um período de dois anos (do 

início da 1a série ao final da 2a série). O estudo constou de três testagens. No início da 

1a série foram aplicadas: a) tarefas de leitura: identificação de letras e reconhecimento 

de palavras; b) tarefas de consciência metalingüística: uma tarefa de consciência 

fonológica (bater palmas para cada fonema de uma palavra), uma tarefa de consciência 

sintática (correção de violação na ordem das palavras, ex: “dog the barked”/cachorro o 

late) e uma tarefa de consciência pragmática; c) testes de inteligência e de 

operatividade (testes piagetianos). No final da 1a série foram reaplicadas as mesmas 

tarefas e acrescentadas 3 (três) tarefas de leitura (decodificação de palavras reais, 
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decodificação de palavras inventadas e compreensão da leitura). No final da 2a série, 

foram reaplicadas todas as tarefas de leitura.  

 

A análise dos resultados mostra que a consciência sintática está correlacionada 

com a decodificação, tão fortemente quanto a consciência fonológica e que ocorre um 

forte efeito da consciência sintática, também, sobre a compreensão. Por outro lado, a 

correlação entre a consciência fonológica e a decodificação de pseudopalavras foi 

fraca. Os autores concluíram, desse modo, que a segmentação fonêmica, apesar de 

necessária, não é suficiente para explicar as diferenças na leitura.  Portanto, a 

consciência sintática teria sua importância, na aquisição dessa habilidade. 

  

Esse resultado foi replicado em trabalho posterior de Tunmer (198920, apud 

Nocus e Gombert, 1997/Tunmer e Hoover, 1992). O estudo tenta mensurar o poder 

preditivo do nível de consciência sintática, sobre o desenvolvimento ulterior da 

decodificação e da compreensão além de verificar se a consciência sintática contribui 

para a compreensão em leitura, independentemente da consciência fonológica. Para 

tanto, foi conduzido um estudo longitudinal da 1a série ao final da 2a série, do qual 

participaram 100 crianças. O estudo constou de 2 (duas) testagens. Ao final da 1a série, 

as crianças realizaram tarefas de consciência fonológica (bater palmas para cada 

fonema de uma palavra), de consciência sintática (correção de sentenças com 

violações de ordem), testes de leitura (decodificação de palavras reais, decodificação 

de palavras inventadas, compreensão oral e compreensão escrita) e testes de 

inteligência verbal e de operatividade. No final da 2a série, as crianças foram 

solicitadas a realizar os mesmos testes de leitura.  

 

Os resultados apontaram que a consciência sintática exerceu efeito tanto no 

processo de decodificação, quanto de compreensão oral, independentemente das 

habilidades de inteligência verbal e pensamento operatório. A comparação dos escores 

da 1a série e final da 2a série, revelam que a compreensão oral e a decodificação de 
                                                
20 Tunmer, W. (1989) The role of language related factors in reading disability. In: D. Shankweiler & Lieberman 
(Orgs.) Phonology and reading disability: solving the reading puzzle (pp. 91-131). Ann arbor: university of 
Michigan press.  
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pseudopalavras são as únicas variáveis que têm uma contribuição independente das 

performances obtidas em compreensão escrita. De todas as variáveis manipuladas, 

somente as medidas metalingüísticas (consciência fonológica e consciência sintática) 

influenciam, de maneira independente, a decodificação de pseudopalavras. De mais, 

como se havia previsto, independentemente de sua contribuição para a decodificação, 

a consciência sintática contribui para a compreensão oral. Verificou-se, ainda, que a 

consciência sintática estava relacionada com a decodificação, na primeira série e com 

a compreensão em leitura, na segunda série. Embora muitas crianças com um bom 

desempenho em tarefas de consciência sintática apresentassem dificuldades na 

decodificação de palavras inventadas, nenhuma criança com fraco desempenho em 

consciência sintática teve bom desempenho na decodificação de palavras inventadas. 

Diante disso, o autor sugere que a consciência sintática pode ser essencial na aquisição 

do conhecimento das correspondências fonemas-grafemas e, na medida em que ela 

contribui para melhorar o nível de decodificação, influencia a compreensão da leitura. 

Parece, portanto, que foi verificada a hipótese, segundo a qual a consciência 

fonológica e a consciência sintática influenciam a compreensão indiretamente por 

meio da decodificação. 

 

Um outro estudo, realizado por Rego e Bryant (1993), com crianças de fala 

inglesa, forneceu evidências diretas de que a consciência fonológica tem um impacto 

forte e específico sobre o desenvolvimento da concepção alfabética e que a 

consciência sintática influencia mais diretamente o desempenho, no uso do contexto 

para ler. O estudo foi realizado com 57 crianças, com idade média de 5 anos e meio, 

testadas em dois momentos. Na primeira testagem foram avaliadas: a) as habilidades 

fonológicas, através de tarefa de detecção de fonemas; b) as habilidades sintático-

semânticas, através das tarefas de cloze, tarefa de completar sentenças oralmente e 

correção de sentenças com violações na ordem das palavras; c) as habilidades prévias 

de leitura através de um pré-teste de leitura; d) a memória através de um teste de 

memória verbal. Na segunda testagem foram avaliadas: a) a habilidade no uso do 

código alfabético, através de tarefa de escrita inventada; b) a habilidade de utilizar o 

contexto para descobrir a palavra que não foi lida isoladamente (tarefa de facilitação 
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contextual). Os resultados demonstram que as habilidades fonológicas são preditoras 

da escrita inventada e as habilidades sintático-semânticas são preditoras da tarefa de 

facilitação contextual. Os autores concluem que seria desse modo que essas 

habilidades favoreceriam o desenvolvimento da decodificação: as habilidades 

fonológicas facilitando a aquisição do código alfabético e as habilidades sintático-

semânticas influenciando o uso do contexto.  

 

Os resultados dessas pesquisas realizadas com crianças de fala inglesa, parecem 

confirmar a hipótese de Tunmer e colaboradores (1987, apud Rego, 1995) de que a 

consciência fonológica influenciaria diretamente os processos de decodificação e a 

consciência sintática influenciaria tanto a decodificação quanto à compreensão em 

leitura. 

 

Recentemente, pesquisadores franceses têm se voltado para a investigação da 

especificidade das relações entre esses diferentes aspectos da consciência 

metalingüística e as várias habilidades de leitura (Demont, 1997; Demont e Gombert, 

1996; Nocus e Gombert, 1997). 

 

Demont e Gombert (1996) procuraram validar a hipótese de que o 

conhecimento fonológico e o sintático contribuem simultaneamente para 

aprendizagem da leitura, afetando-a, de maneira complementar. A consciência 

fonológica influenciaria as habilidades de decodificação e a consciência sintática 

permitiria aos leitores novatos monitorar seus processos de compreensão. A fim de 

verificar suas hipóteses, realizaram um estudo longitudinal, que acompanhou crianças 

durante seus primeiros anos escolares (jardim de infância, 1a, 2a e 3a séries). As 

crianças foram testadas ao entrarem no jardim de infância, no início e final da 1a e da 

2a série e início da 3a série. Em cada sessão, as crianças foram avaliadas em: a) 

habilidades fonológicas através de tarefas com sílabas e com fonemas; b) habilidades 

sintáticas através das tarefas de segmentação lexical, tarefa de julgamento gramatical e 

tarefa de correção gramatical, ambas com violações tanto na ordem das palavras, 

quanto de natureza morfológica, correção gramatical de sentenças assemânticas e 
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agramaticais; c) habilidades de leitura através de testes de leitura (Teste Alouette de 

Lefavrais, que consiste na leitura de um texto com 265 palavras, em 3 (três) minutos, 

Demont, 1997) e teste de compreensão de Khomsi (199021, apud Demont, 1997), que 

consiste em ler uma frase e escolher uma gravura, aquela que representa a frase lida. 

 

Foi observado que os desempenhos metalingüísticos aumentaram regularmente, 

durante os primeiros anos da aprendizagem, mas que pareciam flutuar, de acordo com 

o tipo de tarefa. Na avaliação das habilidades sintáticas, os desempenhos nas tarefas de 

correção eram inferiores aos da tarefa de julgamento e a tarefa de correção de 

sentenças assemânticas e agramaticais (corrigir a agramaticalidade da sentença sem 

corrigir a anomalia semântica) era a tarefa mais difícil. As medidas de conceito sobre 

unidades lingüísticas, de detecção do fonema final e correção de sentenças 

assemânticas e agramaticais (medidas na pré-escola), tiveram poder de predição para 

habilidades de recodificação fonológica22 avaliada por meio da tarefa de leitura. 

Entretanto, esse poder preditivo desapareceu, mais tarde, em favor das medidas 

fonêmicas (1a, 2a, e 3a séries). Algumas medidas silábicas (contagem de sílabas e 

supressão da sílaba final), contribuíram significativamente para a compreensão, mas 

no final da 2a série essas variáveis não eram mais ligadas a essa habilidade.  

 

Em acréscimo, foi observado, que os desempenhos fonêmicos obtiveram fraca 

relação com a compreensão e que a consciência sintática contribuiu fracamente para a 

habilidade de recodificação fonológica. Somente as medidas de consciência sintática 

tiveram uma contribuição significativa para as habilidades de compreensão e 

explicaram uma quantidade substancial de variações, nessas habilidades. Na 2a série, a 

consciência de como as sentenças são organizadas demonstraram ter um papel 

importante, na compreensão das crianças, o que produz evidências convincentes de 

que há uma ligação entre consciência sintática e habilidades de compreensão. Demont 

e Gombert (1996) entendem que as crianças precisam estar cientes de como as 

                                                
21 Khomsi, Abdelhamid (1990). Epreuve d’evaluation de la competence en lecture: Lecture de mots et 
comprensión. Paris. PUF. 
22 “Habilidade de mudar informação de um código para o outro como da escrita para a fala”.Dicionário de 
alfabetização, Harris e Hodge, Artes Médicas, 1999. 
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sentenças são organizadas para ler eficientemente e compreender. Argumentam que é 

possível acreditar que algumas dificuldades de compreensão, observadas nas crianças, 

poderiam ser fruto de uma dificuldade específica na habilidade de usar o conhecimento 

sintático, de maneira produtiva. Por outro lado, a contribuição das medidas sintáticas 

para a compreensão foram menos expressivas do que a contribuição das medidas 

fonêmicas para a decodificação.  Isso sugere que outros processos, não abordados 

neste estudo, explicam a variância em compreensão.  

 

Entendendo que a ligação entre as capacidades metalingüísticas e a 

aprendizagem da leitura não se limita à dimensão grafo-fônica, Nocus e Gombert 

(1997), buscaram investigar as ligações entre a consciência morfossintática e a leitura, 

questionando especificamente se existe ligação entre tarefas metalingüísticas (no que 

concerne à morfologia e à sintaxe) e as tarefas de leitura (decodificação e 

compreensão) e, se elas existem, de que natureza são elas. Para tanto, realizaram um 

estudo longitudinal de dois anos, do início do maternal ao final da 2a série. O estudo 

constou de 5 (cinco) testagens.  Nas 4 (quatro) primeiras, as crianças realizaram provas 

fonológicas (ataque/rima) e  provas morfossintáticas. As tarefas morfossintáticas 

consistiram em: tarefas de julgamento de sentenças com violações na ordem das 

palavras e com violações gramaticais; tarefa de correção com os mesmos itens; e uma 

tarefa de introdução de faltas sintáticas e morfológicas, cuja proposta era repetir um 

tipo de violação a partir de um modelo dado. As duas primeiras tarefas pretendiam 

acessar a sensibilidade das crianças à estrutura morfossintática da frase e as duas 

últimas acessar um conhecimento mais consciente dessa habilidade. As crianças 

também realizaram tarefas de leitura de palavras reais e inventadas e tarefa de 

compreensão de Khomsi (1990, apud Demont, 1997, Khomsi, 1997). Na última 

testagem, foram acrescentadas mais duas provas de leitura: uma tarefa de designação 

de figuras (que consistia em designar uma de quatro imagens a que correspondia com 

um enunciado lido em página anterior e de quatro palavras aquela que aparecia no 

mesmo enunciado) e o teste de Alouette.   
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Os resultados demonstram que a tarefa de leitura de palavras reais é predita 

pelas provas gramaticais, no início do estudo (até o início da 1a série), depois pelas 

provas fonológicas. A tarefa de compreensão é predita pelas tarefas morfossintáticas, 

no maternal, depois pelas tarefas sintáticas (violações na ordem).  Das tarefas que 

mensuram a sensibilidade morfossintática, apenas as tarefas de correção contribuem 

para as performances em leitura. As tarefas de julgamento não estão correlacionadas a 

essas medidas. A leitura de pseudopalavras, por outro lado, se correlacionam apenas 

com as provas fonológicas medidas no maternal. As tarefas de introdução de faltas 

sintáticas e morfológicas, que pretendiam medir um conhecimento mais consciente da 

habilidade metassintática, se mostraram muito importantes para as provas de leitura 

em qualquer momento em que foram medidas.  

 

Desse modo, os autores concluíram que os resultados confirmam a importância 

da consciência morfossintática para as atividades de leitura, principalmente em 

compreensão. O conhecimento metassintático contribui para o cálculo eficaz da 

significação da frase e é necessária à instalação de uma articulação entre o 

reconhecimento de palavras escritas e a compreensão de frases lidas. Parecem indicar, 

ainda, a existência de dois níveis de controle dos conhecimentos metassintáticos: um 

primeiro que corresponde a uma certa sensibilidade à sintaxe e à morfossintaxe e um 

segundo de maior controle dos conhecimentos sintáticos e morfológicos. Demonstram, 

em acréscimo, que o conhecimento metassintático não é independente da aquisição da 

leitura, mas é retroalimentado pelas experiências de leitura.   

                                                                      

3.2. As relações entre habilidades metassintáticas e aprendizagem da leitura, em 

crianças falantes do português 

 

Estudos sobre o tema, com crianças falantes do português, procuraram 

investigar se a consciência fonológica e a consciência sintática teriam um papel 

relevante no desenvolvimento da leitura em crianças que falam uma língua mais 

regular e que são mais estimuladas a usar o seu conhecimento de correspondências 

grafo-fônicas, do que a usar o contexto para reconhecer palavras.  
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O estudo de Barrera e Maluf (2003) confirma alguns resultados de estudos, em 

inglês, ao constatar que as habilidades metalingüísticas (consciência fonológica, 

consciência sintática) influem positivamente na aprendizagem da leitura. Foi testada a 

hipótese, segundo a qual as habilidades metalingüísticas (consciência fonológica, 

lexical e sintática) desempenhariam um papel importante na aquisição da linguagem 

escrita. Os resultados mostraram correlações positivas entre os níveis de consciência 

fonológica e de consciência sintática, medidos no início do ano letivo e o desempenho 

em tarefas de leitura e de escrita, no final do ano. Desse modo, os alunos que iniciaram 

o processo de alfabetização, com níveis mais avançados de habilidades 

metalingüísticas, apresentaram melhor desempenho em leitura e escrita, no final do 

ano letivo. 

 

Uma outra pesquisa (Rego, 1993; apud Rego, 1997, pp-351) investigou a 

influência da consciência sintática para a decodificação e a compreensão da leitura, 

com 32 crianças brasileiras que frequentavam uma escola de orientação construtivista. 

Esta escola, além da instrução normal em leitura, incentivava seus alunos a ler livros 

que não a cartilha e a usar a informação contextual para ler, no início da alfabetização. 

As crianças foram testadas ao ingressarem em uma classe de pré-alfabetização e ao 

concluírem a alfabetização. Na primeira testagem, elas realizaram tarefas de 

consciência sintática (completar lacunas em sentenças isoladas e em textos; corrigir 

sentenças sintaticamente incorretas e corrigir sentenças desordenadas). Na segunda 

testagem, realizaram tarefas de leitura (leitura de palavras sem sentido e compreensão 

de texto). Os resultados indicaram que as tarefas de completar lacunas foram boas 

preditoras do desempenho das crianças, na compreensão da leitura. As tarefas, cuja 

resolução exigia uma maior atenção para o componente sintático (discriminação de 

sentenças sintaticamente incorretas, correção de sentenças desordenadas), foram 

preditoras, não só da compreensão da leitura, como do desempenho em leitura de 

palavras sem sentido (decodificação). Desse modo, a consciência sintática, constituiu-

se um bom preditor do progresso das crianças tanto na decodificação, quanto na 

compreensão da leitura, confirmando previsões de estudos de língua inglesa, apesar 

das diferenças na ortografia entre o inglês e o português. 



 

 

66 

Segundo a autora (Rego, 1993), as tarefas de completar lacunas não 

influenciaram a decodificação porque as regras ortográficas do português são mais 

regulares e se prestam melhor para serem ensinadas de formas mais explícitas, não 

chegando o uso do contexto a afetar significativamente essa aquisição. Por outro lado, 

a relação entre as tarefas que mediram mais especificamente a consciência sintática e a 

decodificação se deve ao fato de que tanto essas tarefas, quanto a leitura de palavras 

sem sentido, exigem uma reflexão da criança sobre aspectos formais da linguagem 

(sua sintaxe e ortografia).  

 

Em outro estudo, Rego (1995) levantou a hipótese de que os resultados 

poderiam ser diferentes, se fosse investigada a relação entre habilidades 

metalingüísticas e leitura em crianças ensinadas a ler por meio de uma metodologia, 

que treinasse explicitamente os padrões silábicos. A predição de Rego era que não se 

replicariam os resultados sobre o efeito da consciência sintática para a habilidade de 

decodificação e de compreensão. A autora previa, também, que não deveria aparecer a 

conexão entre o desempenho prévio em consciência fonológica e a aprendizagem da 

leitura, pois esse tipo de ensino favoreceria o desenvolvimento da decodificação, 

independente das habilidades fonológicas prévias das crianças. 

 

Para investigar essa hipótese, Rego (1995) realizou um estudo longitudinal com 

50 crianças, com média de 6 anos de idade,  sendo alfabetizadas por um método que 

dava ênfase ao ensino de padrões silábicos. No início do ano, as crianças foram 

testadas em tarefa de escrita, de memória verbal, de consciência fonológica 

(aliteração) e de consciência sintática (correção violações sintáticas. Ex: “Maria 

sentou cadeira numa”). Quando a maioria das crianças já havia ingressado na fase 

alfabética, foi proposta uma tarefa de facilitação contextual (ler palavras que não 

foram lidas isoladamente apresentadas em um contexto oral). No final da 

alfabetização, as crianças foram avaliadas em tarefas de decodificação (de palavras 

reais e inventadas) e de compreensão (reproduzir e responder perguntas sobre um texto 

lido anteriormente pela criança).  
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Os resultados confirmaram as predições iniciais, dando evidências de que 

quando as crianças aprendem a ler ortografias regulares pelo ensino explícito das 

correspondências grafo-fônicas, a consciência sintática torna-se um preditor apenas de 

tarefas de leitura que envolvem diretamente processamentos sintático-semânticos 

(tarefas de facilitação contextual e de compreensão). Desaparece a conexão entre 

consciência sintática e decodificação, freqüentemente constatada em crianças falantes 

do inglês. Além disso, as crianças não usavam o contexto como forma de resolver os 

problemas de leitura. Mesmo na tarefa em que foram estimuladas a usar o contexto, a 

estratégia prioritária das crianças para ler era a tentativa de decodificação. Por outro 

lado, a intervenção pedagógica foi eficiente no que se refere ao ensino da 

decodificação. O mesmo não ocorreu em relação à compreensão. Essa habilidade se 

apresentou como a mais difícil e esteve mais à mercê da bagagem prévia das crianças 

em consciência sintática.  

 

Mais recentemente, Rego (1997) realizou um estudo, com a finalidade de 

investigar a conexão entre consciência sintática e a aquisição da leitura em um grupo 

de 48 crianças brasileiras, que foram ensinadas a ler por meio do método fônico. Este 

estudo visava fornecer alguma evidência direta que a consciência sintática contribui 

para o progresso na decodificaçã, via facilitação contextual.  Ao contrário dos 

resultados obtidos nos estudos com crianças inglesas e crianças de uma escola 

construtivista, não houve correlação significativa entre medidas anteriores de 

consciência sintática e suas habilidades de decodificação, durante seu primeiro ano de 

instrução em leitura. As únicas medidas que foram significativamente correlacionadas 

com o desenvolvimento da habilidade de decodificação foram aquelas direta 

(consciência fonológica) ou indiretamente (escrita inventada - nível conceitual) ligadas 

a ela. A consciência sintática foi correlacionada significativamente, com as tarefas de 

facilitação contextual e de compreensão, mesmo quando controlados os efeitos das 

variáveis de controle e de escrita.  

O estudo de Leal (1993), também realizado em uma escola, cujo ensino dava 

ênfase em estratégias de decodificação, chegou a diferentes resultados daqueles 

encontrados por Rego (1995; 1997), ao apresentar correlações muito fortes entre 
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tarefas de consciência sintática e habilidades de decodificação. O objetivo desse estudo 

era responder se a consciência sintático-semântica exerce efeito preditivo sobre a 

habilidade de compreensão e de decodificação e sobre leitura contextualizada, na 

mesma medida que em leitura descontextualizada. Participaram do estudo 112 crianças 

da 1a e da 2a séries. As crianças foram testadas em três tarefas de leitura (leitura de 

palavras, leitura e compreensão de frases e leitura e compreensão de textos), duas 

tarefas de consciência sintático-semântica (correção gramatical com violação de ordem 

e flexão (Maria sorvete gosta de/Eles fez um bonito bolo) e lacuna oral em frases e 

texto) e uma tarefa de uso do contexto na leitura (leitura de palavras em quatro tipos de 

contexto: não contexto, contexto de palavras, contexto de frases e contexto de texto).  

 

Os resultados demonstraram que, embora o incremento da habilidade de 

decodificação fosse necessário para um bom desempenho em leitura, não se mostrou 

suficiente para o desenvolvimento da habilidade de compreensão, desde que 33,3% 

das crianças com boa habilidade de decodificação não foram boas em compreensão. O 

estudo apontou uma forte correlação positiva entre tarefas de correção gramatical e de 

completar lacunas com a compreensão de frases e, entre todas as tarefas de consciência 

sintático-semântica e compreensão de textos. Diferente do que ocorreu nos estudos de 

Rego (1995; 1997), fortes correlações positivas ocorreram entre decodificação e todas 

as tarefas de consciência sintático-semântica, mesmo depois de eliminados os efeitos 

de idade, vocabulário e memória de curto prazo.  

 

Quanto ao uso do contexto como recurso auxiliar na aquisição de leitura, os 

resultados indicaram que a facilitação contextual melhorou o desempenho em fluência 

e tempo de leitur, mas não teve efeito na diminuição da quantidade de erros. O efeito 

preditivo das tarefas de consciência sintático-semântica sobre a fluência de leitura em 

condições de contexto não foi tão forte como o esperado. Para a autora, esses 

resultados indicam que, embora a estratégia de uso do contexto possa contribuir para a 

aquisição da leitura, ela pode ser melhor aproveitada, se houver uma postura 

pedagógica que incentive seu uso. 
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Um estudo recente (Guimarães, 2001; 2003) teve como objetivo investigar a 

relação entre o nível das habilidades metalingüísticas (consciência fonológica e 

consciência sintática) e as diferenças de desempenho na leitura e escrita de palavras 

em bons e maus leitores e leitores iniciantes. Neste estudo, crianças foram testadas em 

tarefas de leitura e de escrita de palavras reais e inventadas, tarefas de consciência 

fonológica (segmentação fonológica - sílabas, fonemas – categorização fonológica e 

subtração de fonemas iniciais), tarefas de consciência sintática (complementação de 

uma frase com uma palavra que encaixe, correção gramatical na frase e no texto) e 

tarefa de facilitação contextual.  

 

Os resultados indicaram que as crianças que apresentavam dificuldades de 

leitura e os leitores iniciantes apresentavam desempenho semelhante, em relação ao 

nível de consciência sintática, ao passo que as crianças sem dificuldades de leitura 

apresentaram melhores resultados nessa habilidade. No início da alfabetização, as 

crianças foram influenciadas pelas duas habilidades metalingüísticas tanto na leitura, 

quanto na escrita, sendo que a leitura foi mais influenciada pela consciência 

fonológica. As crianças com dificuldades na leitura tinham grande dificuldade em 

utilizar a mediação fônica para ler palavras menos freqüentes e palavras inventadas. 

Apesar de apresentarem uma razoável capacidade de decodificação, essa habilidade 

não era suficiente para que elas construíssem representações ortográficas completas e 

precisas.  

 

Para explicar esses resultados, Guimarães (2001) apoiou-se nos trabalhos de 

Gottardo, Stanovich e Siegel (1996) e na hipótese da limitação do processamento 

fonológico de Shankweiller, Crain, Brady e Macaruso (1992), segundo os quais os 

problemas no processamento fonológico tornam-se um “gargalo” que impede a 

operação de outros processos cognitivos de nível mais elevado.  A autora acredita  que 

foram os problemas no processamento fonológico que impediram o  desenvolvimento 

da consciência sintática. Esses resultados são confirmados, em certa medida, pela 

análise da tarefa de facilitação contextual. Os leitores atrasados tinham maior 

propensão para usar o contexto verbal para compensar as suas dificuldades de 
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decodificação. Entretanto, como as suas dificuldades fonológicas eram muito 

acentuadas, elas se perdiam na decifração das palavras e não conseguiam formar um 

texto significativo que servisse de apoio à leitura de outras palavras.  
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III - METODOLOGIA 

 

1. Problema 

A literatura apresenta fortes evidências de uma relação positiva entre habilidade 

metassintática e aprendizagem inicial da leitura. Essas evidências, entretanto, não são 

conclusivas sobre as relações específicas entre o desenvolvimento de habilidades 

metassintáticas e o desenvolvimento de habilidades de leitura, sob a forma de 

decodificação e de compreensão. Os resultados convergem no que diz respeito às 

correlações positivas entre as medidas de consciência sintática, obtidas no início do 

ano letivo e o desempenho em tarefas de leitura, no final do ano. Esses resultados 

apontam as habilidades metassintáticas como preditoras do sucesso em leitura.  

 

Os estudos de Tunmer e Colaboradores (1988), com crianças falantes do inglês, 

evidenciam que a consciência sintática afeta tanto o processo de decodificação quanto 

o processo de compreensão. Por outro lado, o estudo de Gotardo, Stanovich e Siegel 

(1996), com crianças canadenses de fala inglesa, não apresentou correlação preditiva 

entre a habilidade de processamento sintático e a capacidade de reconhecimento de 

palavras, de leitura de palavras inventadas ou de compreensão em leitura. Estes autores 

sustentam a hipótese de que os problemas no processamento fonológico tornam-se um 

“gargalo” que impede a operação de outros processos cognitivos de nível mais 

elevado. Defendem que as correlações entre as dificuldades na leitura e a consciência 

sintática deficiente surgem como um epifenômeno das deficiências no processamento 

fonológico. Demont e Gombert (1996) apontam para uma complementaridade das 

habilidades metafonológicas e metassintáticas, no desenvolvimento das habilidades de 

reconhecimento de palavras e de compreensão. As habilidades metafonológicas seriam 

preditoras das habilidades de decodificação fonológica e as habilidades 

metasssintáticas seriam preditoras da habilidade de compreensão. 

 

Estudos com crianças falantes do português, realizados por Rego (1993; 1995; 

1997), demonstram a importância da consciência sintática no desenvolvimento das 

habilidades de compreensão em leitura, assim como na habilidade de usar o contexto 
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para ler palavras que a criança não conseguira decifrar, anteriormente. No entanto, a 

associação entre consciência sintática e habilidades de decodificação mostrou 

variações, interpretadas em função da língua falada pelos sujeitos e do método de 

ensino utilizado. De acordo com Rego (1997), correlações significativas entre 

consciência sintática e habilidades de decodificação são encontradas em estudos que 

utilizam crianças falantes da língua inglesa, cuja ortografia é mais irregular, bem como 

entre crianças brasileiras, quando alfabetizadas por métodos globais, que enfatizam a 

compreensão contextual da linguagem. 

 

A justificativa das discrepâncias nos resultados, tendo em vista os diferentes 

métodos de ensino a que foram expostas às crianças, apresenta alguns problemas. O 

primeiro problema diz respeito à dificuldade de definir com precisão a variável, 

“método”. Como bem colocado por Gombert e outros (2000), uma sala de aula não se 

caracteriza por um método de ensino, globalmente falando, mas pelas práticas 

pedagógicas específicas, que são influenciadas por diversos modelos didáticos e por 

numerosos outros parâmetros, tais como: os valores educativos dos professores, suas 

capacidades de ajustar sua pedagogia às competências efetivas que possuem e aos 

ritmos de aprendizagem dos alunos, seu desejo de permitir que a criança aprenda, sua 

crença de que isso é possível e tantas outras variáveis que estão embutidas nessa noção 

abstrata entendida como “método de ensino”.  

 

Outro problema é dimensionar o impacto do papel do método no desempenho 

das crianças, levando-se em conta que um mesmo método pode ser desenvolvido com 

maior ou menor eficácia, dependendo de vários elementos, a saber: a formação do 

professor, as suas condições de trabalho (número de crianças na sala, presença ou não 

de materiais...) e as interações que se produzem na sala entre professor e alunos e os 

alunos entre si. Para entender o que verdadeiramente diferencia as escolhas 

pedagógicas dos professores e seu impacto sobre as aprendizagens dos alunos é 

necessário substituir a idéia de método por uma análise que repousa sobre o exame 

simultâneo de uma pluralidade de indicadores e passar das declarações de princípios 

para entrar nos detalhes das práticas concretas. (Gombert, Goigoux, Colé, Mousty, 
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Valdois & Fayol, 2000). Por estas dificuldades, parece que o método é uma variável 

mal definida e não muito pertinente para o tipo de pesquisa aqui proposta. 

 

Uma explicação possível para os resultados contraditórios, nessa área de 

pesquisa, pode estar relacionada à diversidade de instrumentos utilizados para avaliar a 

consciência sintática. A literatura demonstra que a elaboração de tarefas mais 

adequadas para avaliar a consciência sintática tem sido uma preocupação constante em 

inúmeras pesquisas, nos últimos 30 anos. O procedimento empregado é sempre 

apontado como um fator importante que pode determinar a obtenção de resultados 

diferentes, às vezes até contraditórios, de estudo para estudo. Procedimentos diferentes 

(julgamento, discriminação e correção) têm sido testados em amostras diferentes, 

utilizando-se problemas gramaticais diversos, tais como: alterações na ordem das 

palavras, problemas morfológicos, estruturas interrogativas, anomalias semânticas e 

outras.  

 

Essa heterogeneidade de instrumentos não permite, por vezes, que se cheguem a 

conclusões mais claras a respeito do problema que está sendo investigado. Algumas 

tarefas utilizadas avaliam as habilidades morfossintáticas, ligadas aos conhecimentos 

sobre concordância, flexão e uso de palavras funcionais e outras avaliam habilidades 

propriamente sintáticas, ligadas ao conhecimento sobre a ordem das palavras. É 

possível pensar que essas diferentes habilidades sintáticas podem influenciar 

diferentemente as habilidades de reconhecimento de palavras e de compreensão da 

leitura.  

 

Gombert e outros (2000) levantam a hipótese de que as habilidades 

morfossintáticas, se bem que importantes para a gestão da frase são mais voltadas para 

o conhecimento da estrutura das palavras, sendo, por este motivo, importantes ara o 

desenvolvimento da habilidade de reconhecer palavras. As habilidades sintáticas, por 

outro lado, dizem respeito diretamente à frase e, apenas indiretamente às palavras 

tendo, assim, um papel fundamental para a compreensão das frases. Por outro lado, se 

levarmos em conta a noção de habilidades metassintáticas implícitas (epissintáticas) e 
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explícitas (metassintáticas), proposta por Gombert (1990), podemos admitir que uma 

boa parte dessas tarefas está avaliando, não a consciência sintática que pressupõe um 

controle consciente e intencional, mas tão somente a sensibilidade que as crianças 

possuem a respeito da estrutura sintático-semântica das frases (a epissintaxe). Neste 

sentido, as crianças estariam muito mais recuperando o sentido das frases e menos 

refletindo sobre a sua forma.  

 

Partindo dessa concepção é possível pensar que as habilidades morfossintáticas 

(de domínio epimorfossintático) poderiam ser importantes para facilitar o 

reconhecimento de palavras, habilidade esta necessária para a compreensão de frases e 

que as habilidades sintáticas (de domínio epissintático), influenciariam positivamente a 

habilidade de compreensão, tendo como efeito secundário facilitar o reconhecimento 

de certas palavras. Por outro lado, as habilidades de reconhecimento de palavras 

facilitariam o desenvolvimento de habilidades metamorfossintáticas e as habilidades 

de compreensão facilitariam o desenvolvimento de habilidades metassintáticas. Essa 

seria uma seqüência evolutiva interativa que vai do campo lingüístico para a leitura e 

desta para o campo lingüístico. 

 

A presente pesquisa parte dessa perspectiva interativa, tendo como objetivo 

investigar a influência das habilidades metassintáticas implícitas (de domínio 

epimorfossintático e epissintático) no desenvolvimento das habilidades de 

reconhecimento de palavras e de compreensão da leitura e a influência das habilidades 

de reconhecimento de palavras e de compreensão da leitura, no desenvolvimento de 

habilidades metassintáticas explícitas (de domínio metamorfossintático e 

metassintático), em crianças falantes do português.  
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Pretendemos investigar as seguintes hipóteses: 

1a) As habilidades epimorfossintáticas são preditoras de habilidades de 

reconhecimento de palavras (decodificação) e as habilidades epissintáticas são 

preditoras da habilidade de compreensão de frases. 

 

2a) A habilidade de reconhecimento de palavras (decodificação) é preditora das 

habilidades metamorfossintáticas e a habilidade de compreensão de frases é preditora 

das habilidades metassintáticas. 

 

2. Participantes  

 

A pesquisa foi realizada durante o ano de 2003, em uma escola pública da rede 

estadual da cidade de São Paulo. É uma escola de porte médio, que oferece da 1ª à 4ª 

série do Ensino Fundamental. Está situada em um bairro central e atende 

predominantemente crianças provenientes de famílias de baixo nível sócio-econômico. 

   

Participaram da pesquisa crianças das duas turmas de 1ª série existentes na 

escola e que se encontravam em momentos iniciais de aquisição da linguagem escrita. 

Para fazer esta seleção foi realizada uma sondagem coletiva do nível de escrita dos 

alunos da 1ª série. A sondagem foi realizada pela pesquisadora, no início do ano letivo 

(março de 2003), nas próprias salas de aula. Constou de uma prova de autoditado, na 

qual os alunos deveriam escrever, à sua maneira, o nome de seis (06) gravuras 

apresentadas em uma folha de papel conforme Anexo 1. As palavras que deveriam ser 

escritas eram as seguintes:  

 

SAPO – PEIXE – SORVETE – MAÇÃ - FORMIGA – ABACAXI 

 

Foram excluídas do grupo de pesquisa as crianças que escreveram corretamente 

três (3) palavras ou mais.  
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Participaram de toda a pesquisa 31 crianças de 1ª série do Ensino Fundamental, 

com intervalo de idade de 6;3 a 8;0 anos de idade (média de 7 anos), sendo 16 do sexo 

masculino e 15 do sexo feminino, conforme Tabela 1.  

 

Tabela 1. Distribuição dos participantes por turno, sexo e idade. 

 

Masculino Feminino Intervalo de idade 

mat. vesp. 

t 

mat. vesp. 

t Total 

6;3 – 6;7 2 1 3 0 1 1 4 

6;8 - 7,0 2 3 5 4 6 10 15 

7;1 – 7;5 2 3 5 1 1 2 7 

7;6 – 7;10 2 1 3 0 1 1 4 

7;11 – 8,0 0 1 1 0 0 0 1 

Total 6 9 17 5 9 14 31 

  

 

3. Procedimentos de coleta de dados 

 

A coleta de dados foi realizada em três momentos: no início, no meio e no final 

do ano letivo. Na primeira coleta de dados, realizada em março de 2003, foi aplicada 

uma tarefa de controle da memória verbal. Em seguida, foram avaliadas as habilidades 

metassintáticas de natureza implícita, no que se refere aos aspectos morfossintáticos 

(habilidade epimorfossintática) e à ordem das palavras na frase (habilidade 

epissintática).  Na segunda coleta, realizada no meio do ano, foram avaliadas as 

habilidades de leitura (decodificação e compreensão). Na terceira coleta, realizada no 

final do ano letivo, foram avaliadas as habilidades metassintáticas explícitas, no que 

diz respeito aos conhecimentos morfológicos (habilidade metamorfossintática) e 

sintáticos (habilidade metassintática).    

 

Participaram da 1ª coleta 36 crianças, da 2ª coleta 34 crianças e, da última 

coleta 32 crianças, sendo que, no final, uma criança foi retirada do grupo por 
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apresentar idade muito discrepante das demais (9;6 anos). Desse modo, foram 31 

crianças que participaram de todo o estudo e foram os dados referentes a 31 crianças 

os utilizados para análise. 

 

As tarefas foram realizadas de modo individual pelas crianças. No decorrer das 

sessões, cada criança era convidada a vir conversar individualmente com a 

pesquisadora, em uma sala reservada pela escola, para a realização da pesquisa. 

Inicialmente, a pesquisadora conversava livremente com a criança a fim de estabelecer 

um contato pessoal com a criança, e deixá-la mais à vontade. Em seguida, eram 

propostas as atividades de coleta de dados. Cada tarefa proposta era composta por 

exemplos iniciais, nos quais a criança recebia explicações e feedback de suas 

respostas. Consistia, portanto, em um treino para que a criança pudesse entender a 

tarefa a ser realizada.  

 

As tarefas referentes às habilidades metassintáticas foram anotadas em 

protocolos individuais e as tarefas referentes às habilidades de leitura foram áudio-

gravadas e posteriormente transcritas em protocolos também individuais. 

 

4. Instrumentos e Aplicação 

 

A seguir serão descritos os instrumentos utilizados na coleta de dados, os 

procedimentos de aplicação de cada tarefa e os procedimentos de análise dos dados. 

 

4.1. Provas utilizadas na primeira coleta de dados – março 2003 

 

4.1.1. Tarefa de memória verbal (tarefa controle)  

 

Como medida de controle, foi utilizada uma tarefa de memória verbal. O 

objetivo da tarefa é controlar os eventuais efeitos desse tipo de memória no 

desempenho das crianças, nas diferentes tarefas. Consideramos importante tal medida, 
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uma vez que tanto as tarefas de leitura, quanto as tarefas metassintáticas envolvem a 

retenção de informações verbais, na memória de curto prazo.  

 

A tarefa consiste na repetição literal, pela criança, de 12 frases de tamanho e 

nível de complexidade crescente, que serão pronunciadas pela pesquisadora.  

 O instrumento foi adaptado do utilizado por Guimarães (2001).  

As frases utilizadas foram as seguintes: 

Para treino: 

a) Ontem choveu muito.  

b) João gosta de banana e de laranja. 

Para a tarefa: 

1. Maria comprou frutas. 

2. João vai encontrar o que precisa. 

3. Ele bebeu um copo de água gelada. 

4. Luiz está aqui para jogar futebol com vocês. 

5. Pedro trouxe um cachorro grande no seu carro. 

6. Você e Alice nunca sabem o que trazer. 

7. Eu pensei que o gato preto pertencia a você. 

8. Ana foi para o Rio no mesmo navio que Marcos. 

 

Para a realização da tarefa a pesquisadora deu à criança a seguinte instrução: 

 “Eu vou dizer para você algumas frases. Depois você deve repetir tudo o que 

eu falar, igualzinho como eu disse, sem mudar nada”. 

 
Antes de iniciar a tarefa propriamente dita, a pesquisadora praticou com a 

criança as duas frases de treino. Quando a criança esquecia ou substituía alguma 

palavra, era corrigida. Após a fase de treino, não houve mais correção.  

Foi dado um (01) ponto para cada frase que a criança repetia corretamente. 

Desse modo, o escore de acerto nesta tarefa podia variar de 0 a 12. 

O protocolo de aplicação encontra-se no Anexo 2. 
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4.1.2. Tarefa de julgamento e correção de frases com violações morfológicas 

(avaliação da habilidade epimorfossintática) 

 

 O objetivo da tarefa é avaliar a sensibilidade da criança à estrutura 

morfossintática da frase. Ela foi adaptada dos instrumentos utilizados por Queiroga 

(1996) e por Demont e Gombert (1996).  

 

Nessa tarefa, a criança era solicitada a julgar frases como certas ou erradas e 

corrigir, posteriormente, aquelas consideradas incorretas. A tarefa é composta de 20 

frases de tamanho que varia de três a cinco palavras, sendo 10 corretas e 10 contendo 

violações morfológicas. Foram utilizadas mais duas frases para treino. Dois tipos de 

agramaticalidade estão presentes nas frases: violação na concordância entre sujeito da 

oração (no singular) e o verbo (no plural) (ex: a mulher viajaram) e violações na 

concordância relativa ao gênero (ex: a menino caiu). Não foi utilizada a violação 

sujeito no plural e verbo no singular (ex: as mulheres viajou) pois esta é uma variação 

lingüística presente em algumas camadas da população brasileira podendo, portanto, 

ser considerada correta por algumas crianças.  

 

Após a elaboração das frases, essas foram sorteadas para formar uma ordem de 

apresentação aleatória das frases. A ordem de apresentação foi a mesma para todas as 

crianças.  

 

A tarefa é constituída das seguintes frases:  

 

Para o treino 

A macaca pulam. 

O cachorro é branca. 

 

Para a tarefa: 

1. O passarinho canta. 

2. Uma menino bonita. 
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3. O menino choraram. 

4. Uma flor vermelha. 

5. O menino está doente. 

6. A roupa é novo. 

7. A menina estão triste.  

8. A borboleta é bonita. 

9. A girafa é alta.  

10. A roupa está sujo. 

11. O gato são bonito. 

12. A roupa é colorida. 

13. Ele comeu muita comida. 

14. João chamou seu irmã. 

15. Pedro beberam muita água.  

16. Paulo chamou sua mãe. 

17. Marcos ganhou o boneco azul. 

18. Carla quebrou seu brinquedo velha. 

19. Fábio compraram a maçã vermelha. 

20.  Fernanda sujou a roupa nova. 

 

Para a realização da tarefa, a pesquisadora apresentou um fantoche de um 

“marciano” (Anexo 3) às crianças e deu a seguinte instrução: 

“Este é um menino marciano. No mundo dele, eles falam diferente de nós. 

Alguma coisa é parecida, outras não. O menino marciano está aprendendo a falar a 

nossa língua. Às vezes ele se atrapalha e fala errado. Outras vezes ele fala certo. 

Preste atenção que ele vai falar e me diga se ele falou certo ou ele falou errado”.  A 

pesquisadora fala a frase e pergunta: “Ele falou certo ou falou errado?” Quando a 

criança responder que a sentença está incorreta ela será solicitada a corrigir a 

sentença.  A pesquisadora dirá: “Então, como é que fica correta?”. 

 
Antes de iniciar a tarefa propriamente dita, a pesquisadora praticava com a 

criança as duas frases treino. Se a criança não conseguia fazer o julgamento 
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corretamente ou não conseguia fazer a correção, a pesquisadora a auxiliava. Se a 

criança acertava, passava-se imediatamente para o exame, durante o qual não era feita 

qualquer correção.  

 

Uma resposta só era considerada correta quando a criança se mostrava capaz de 

julgar e corrigir adequadamente as frases gramaticalmente incorretas. Desse modo, o 

escore da tarefa pode variar de 0 a 20 pontos.  

O protocolo de aplicação encontra-se no Anexo 4. 

  

4.1.3. Tarefa de julgamento e correção de frases com violações na ordem das 

palavras (avaliação da habilidade epissintática) 

 

 O objetivo da tarefa é avaliar a sensibilidade da criança à estrutura sintática da 

frase, relacionada à ordem das palavras. Foi elaborada a partir de instrumentos 

utilizados por Queiroga (1996), Guimarães (2001) e Demont e Gombert (1996). 

 

Nessa tarefa, a criança era solicitada a julgar frases como certas ou erradas e 

corrigir posteriormente aquelas consideradas incorretas. A tarefa é composta de 20 

frases, sendo 10 corretas e 10 contendo violações na ordem das palavras, sendo 

utilizadas mais duas frases para treino. As violações consistem na inversão da ordem 

normal das palavras na frase. As frases corretas apresentam a seqüência, sujeito-verbo-

objeto (SVO). As outras frases variam na ordem dos componentes da frase. As frases 

variam em tamanho, de três a cinco palavras. Como na tarefa anterior, as frases foram 

sorteadas para formar uma ordem de apresentação para todas as crianças. A instrução 

da tarefa e a sessão de treino ocorreram do mesmo modo que na tarefa anterior.  

  

As frases usadas foram as seguintes: 

Para o treino: 

Quebrou o vento o jarro. 

Deite cama na. 
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Para a tarefa: 

1. Pedro dormiu cedo.  

2. Fábio dinheiro pediu.  

3. Chupou picolé Marcos. 

4. Marta comprou balas.  

5. Marcos andou de trem.  

6. Ele viajou carro de.  

7. Paulo futebol gosta de.  

8. Pedro pintou a parede. 

9. André desenhou no caderno.  

10. João parquinho brinca no. 

11. Sentou Maria cadeira na. 

12. Fábio sobe na escada. 

13. Maria trabalha numa loja.  

14. Marta festa numa foi.  

15. Está febre João com. 

16. Fábio está com raiva. 

17. Ela perdeu uma boneca velha.  

18. Comprou Maria vestido novo um.  

19. Comeu ele ontem maçã uma. 

20. João ganhou uma bicicleta nova. 

 

Uma resposta só era considerada correta quando a criança se mostrava capaz de 

julgar e corrigir adequadamente as frases gramaticalmente incorretas. Portanto, o 

escore da tarefa varia, como na anterior, de 0 a 20 pontos.  

 O protocolo de aplicação encontra-se no Anexo 5.  

 
4.2. Provas utilizadas na segunda coleta de dados – Agosto 2003 

 

Nessa segunda coleta foram avaliadas as habilidades de leitura (decodificação e 

compreensão), por meio das seguintes tarefas:  
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4.2.1. Tarefa de reconhecimento de palavras (decodificação) 

 

Esta tarefa busca acessar essencialmente as habilidades de decodificação 

fonológica. Nessa tarefa, a criança era solicitada a ler, em voz alta, uma lista de 48 

palavras escritas em uma prancha. Destas palavras, 24 são palavras regulares, do ponto 

de vista da correspondência letra-som, e 24 são irregulares. Tanto as palavras regulares 

quanto as irregulares variam em tamanho (de 4 a 7 letras). Foram utilizadas as listas 

experimentais de palavras reais levantadas por Pinheiro (1994) no trabalho mais 

elaborado feito no Brasil sobre o assunto. Nesse trabalho, a autora considera como 

palavras regulares aquelas em que: a) as letras sempre representam o mesmo som ou 

os sons são sempre transcritos  pela mesma letra; b) as letras e sons aparecem no seu 

contexto mais comum (ex: letra l antes de vogal /o som [k] representado por c antes de 

a, o, u); c) letras que representam um som na maioria dos contextos, mesmo que 

apresentem sons ambíguos em contextos específicos (ex: fonema /s/ é grafado  como s, 

no começo de palavras na maioria dos contextos, apesar de também ser grafado por c 

em alguns contextos). Foram classificadas como palavras irregulares aquelas cujas 

correspondências arbitrárias não podem ser explicada por regras (ex: o /• /, antes de 

uma vogal, pode ser grafado tanto com ch quanto com x. Apenas aqueles que 

memorizaram a grafia  das palavras que possuem essas características sabem como são 

escritas corretamente). As listas de palavras reais foram organizadas com base em uma 

análise sobre o relacionamento som-letra na ortografia da língua portuguesa e de uma 

investigação da freqüência de ocorrência de palavras em livros de leitura da escola 

primária, o que levou à classificação de palavras, nas categorias de alta freqüência e de 

baixa freqüência de ocorrência. 

 

Das palavras levantadas por Pinheiro (1994), utilizamos 48, assim distribuídas: 

 

Palavras regulares de alta freqüência 

1. duas    

   2. fala     

   3. café     
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   4. chuva  

   5. festa   

   6. papai   

   7. depois  

   8. folhas        

   9. chapéu  

   10. sílabas  

   11. colegas  

   12. gostava 

 

 Palavras regulares de baixa freqüência 

   13. jipe   

   14. isca   

   15. vela   

   16. marca  

   17. pesca  

   18. moeda  

   19. olhava  

   20. brigas  

   21. cabras  

   22. batalha  

   23. medalha  

   24. chupeta 

  

 Palavras irregulares de alta freqüência 

   25. hoje   

   26. onça   

   27. azul   

   28. feliz   

   29. homem  

   30. mamãe  
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   31. cabeça  

   32. dezena  

   33. muitas  

   34. criança  

   35. extenso  

  36. fazendo  

 

Palavras irregulares de baixa freqüência 

   37. boxe    

   38. hino   

   39. ouça   

   40. açude  

   41. luzes  

   42. leões  

   43. gemido  

   44. xerife  

   45. tigela  

   46. higiene  

   47. cigarro  

   48. admirar 

 

O protocolo de aplicação encontra-se no anexo 6 e a prancha utilizada para esta 

tarefa encontra-se no anexo 7. 

 

A avaliação da leitura foi feita levando em conta o número de acertos na leitura 

das palavras, com base na audição das gravações da leitura oral de cada criança. 

Usualmente, em trabalhos desta natureza, analisa-se a fluência em leitura pela análise 

dos erros cometidos e não dos acertos. Isto ocorre por ser mais fácil contar os erros do 

que os acertos das crianças que já estão terminando a 1ª série ou se encontram nas 

séries seguintes. Como as crianças desta pesquisa estavam em estágios iniciais da 

aprendizagem da leitura, optamos por considerar apenas os acertos. 
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Pelo mesmo motivo, não levamos em conta a velocidade da leitura que deveria 

ser obtida pela cronometragem da gravação de cada criança, na leitura oral. Apesar de 

ser feita essa cronometragem, não a utilizamos, pois entendemos que ela explicava 

pouco sobre a leitura dessas crianças. Como elas estavam em estágios iniciais da 

aquisição da leitura, a velocidade não representava bem seu nível de leitura, visto que 

a fluência ainda não está estabelecida. Algumas crianças decodificavam bem em um 

tempo muito maior que outras que decodificavam muito pouco, mas o faziam em 

pouco tempo. No cômputo geral, as crianças que decodificavam menos tinham médias 

maiores. Por todos estes motivos trabalhamos apenas com a quantidade de acertos. 

Desse modo, o escore da tarefa pode variar de 0 a 48 pontos. 

 

4.2.2. Tarefa de compreensão de Frases   

 
 A tarefa visa a acessar o nível de compreensão em leitura.  A tarefa é baseada 

em prova (“Teste de Avaliação da Competência em Leitura”) desenvolvida por 

Khomsi (1990, apud Khomsi, 1997; Demont & Gombert, 1996), elaborada em língua 

francesa. Em sua forma original, o teste tem como objetivo avaliar, de modo 

individual, as capacidades de identificação de palavras e a compreensão da leitura; é 

destinado, prioritariamente, a crianças com insucesso na leitura e não para leitores 

iniciantes. No entanto, as situações propostas no teste parecem ser capazes de acessar, 

de modo simples, a habilidade de compreensão em leitura, sendo por isso bastante 

utilizado em estudos franceses.  

 

A tarefa consiste em um teste de denominação de gravuras a partir de uma frase 

escrita, na qual a criança deve ler e escolher dentre quatro (04) gravuras, aquela que 

representa a frase lida. Consiste de 20 pranchas, contendo uma frase escrita e quatro 

gravuras cada um. Somente uma gravura está correta, as outras três gravuras são de 

controle e codificam somente uma parte da informação escrita. Mais duas pranchas são 

usadas para a tarefa treino. Como a tarefa foi aplicada em crianças que estavam no 

início da alfabetização, foram elaboradas frases razoavelmente simples. Destas frases, 

10 apresentam apenas palavras com sílabas simples, do ponto de vista do ensino da 
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língua escrita (compostas por consoante e vogal) e 10 com palavras que contém sílabas 

complexas (com terminações em r, r intervocálico, dois erres (rr ), dígrafos (nh, ch), n 

no final da sílaba e ç). As frases foram sorteadas e apresentadas na mesma ordem para 

todas as crianças. 

O protocolo de aplicação encontra-se no anexo 8 e as pranchas utilizadas para 

esta tarefa encontram-se no anexo 9. 

 

As frases apresentadas para a prova de compreensão foram as seguintes: 

 

Para treino: 

Lili pega a flor. 

Lili toma sorvete. 

 

Para a tarefa: 

1. O menino pula. 

2. O menino joga bola. 

3. Lili pegou a boneca. 

4. Zezé nada no rio. 

5. O macaco come banana. 

6. O menino e o gato. 

7. Beto bebe leite da geladeira. 

8. O menino come o doce. 

9. Lili pegou o gato no colo. 

10. Beto viu a comida na mesa. 

11. Zico deu o lápis para Dedé. 

12. A árvore caiu. 

13. A menina dança. 

14. O menino dormiu. 

15. O menino corre. 

16. A menina grita. 

17. Zezé vai dormir. 
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18. Zezé toma banho. 

19. Zezé arruma o cabelo. 

20. Zezé vai para a praia. 

  

No início da tarefa, a criança recebia a seguinte instrução da pesquisadora: 

“Eu vou mostrar para você uma folha que tem uma frase e algumas gravuras. 

Você deve ler a frase e depois escolher a gravura que mostra o que está escrito”. 

 

Antes de iniciar a tarefa propriamente dita, a pesquisadora treinava a criança 

com as primeiras três pranchas. Se a criança errava, a pesquisadora ensinava a criança 

a escolher corretamente a gravura, justificando o motivo de ter escolhido aquela 

gravura em especial e não outra. Após a fase de treino, não havia mais feedback por 

parte da pesquisadora. 

 

O resultado das respostas corretas forma um escore de compreensão na leitura 

de frases escritas, podendo ser de 0 a 20 pontos. 

 

4.3. Provas utilizadas na terceira coleta de dados - Novembro/dezembro 2003 

 

4.3.1 - Tarefa de repetição e correção de frases com violações morfológicas 

(habilidades metamorfossintáticas) 

 

A tarefa visa a acessar a habilidade de manipular de modo consciente a 

estrutura morfológica da frase. Consiste na repetição e posterior correção de 12 frases 

com violações morfológicas. As crianças deveriam repetir cada frase (pronunciada 

pela pesquisadora) exatamente como as escutaram (ao verbatim). Em seguida, 

deveriam corrigi-las. 

 

A tarefa foi inspirada em instrumento utilizado por Demont (1997), sendo 

utilizadas frases em português usadas por Guimarães (2001), em tarefa na qual se 

controlavam as violações gramaticais da frase.  



 

 

89 

Para realização da tarefa foram apresentadas às crianças 12 frases com 

violações morfológicas, sendo utilizadas mais duas para treino. As frases contêm 

diferentes tipos de violações morfológicas e variam de tamanho (de 4 a 8 palavras).  

 

As frases utilizadas foram as seguintes: 

 

Para treino:  

Ele gostam de pão. 

Pedro viu uma gato branco. 

 

Para a tarefa: 

1. Juliana tem lindas olhos. 

2. Marta veste sua casaco. 

3. Cláudio viram um cavalo. 

4. Eles se encontramos na praia. 

5. O menino resolveu aquela problema. 

6. Maria comprou um vestido nova. 

7. O menino compraram a maça. 

8. A casa vermelha ficavam naquela rua. 

9. O homem gostam de ler jornal. 

10.  O macaco comeram a banana madura. 

11.  Ana foi ao mercado para comprou peixe. 

12.  Amanhã eu fui na casa de minha avó. 

 

Para aplicação da tarefa, a pesquisadora apresentou às crianças o fantoche 

utilizado na primeira coleta (anexo 3) e deu a  seguinte instrução: 

“Este menino é um marciano. No mundo dele as pessoas falam diferente de 

nós. Alguma coisa é parecida, outras não. Ele vai falar uma frase e você deve repetir 

do jeitinho que ele disse para falar na língua dele. Ele diz assim: (a pesquisadora fala 

a frase como se fosse o boneco falando). Agora você deve repetir igualzinho como ele 

disse”. Depois que a criança repetir a pesquisadora pede:”Agora eu quero que você 
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me diga como fica essa frase na nossa língua. Você  deve corrigir o que está errado 

na frase do marciano”. 

 
Na sessão de treino, se a criança errava, a pesquisadora corrigia a frase 

conversando com a criança sobre o porquê da frase estar incorreta.  

 
Para análise dos dados, foram identificados três níveis de respostas e cada nível 

recebeu uma quantidade de pontos:   

1. Repetição com correção (2 pontos). 

2. Repetição sem correção (1 ponto) 

3. Repetição com correção espontânea (0 pontos)  

Desse modo, o escore dessa tarefa podia variar de 0 a 24 pontos. 

O protocolo de aplicação encontra-se no Anexo 10. 

 
4.3.2 - Tarefa de segmentação lexical (habilidade metassintática) 

 

A tarefa consta da divisão de uma frase com significado nas palavras que a 

compõem. Busca acessar o nível de controle consciente da criança, a respeito da 

ordem das palavras na frase. A criança deve colocar na mesa uma ficha colorida para 

cada palavra da frase. 

 

Para a realização da tarefa, foram utilizadas 12 frases curtas (de 2 a 4 palavras) 

e mais quatro frases para treinamento. As frases são formadas por substantivos, 

verbos, adjetivos, artigos (definidos e indefinidos) e preposições. Desse modo, as 

crianças deveriam segmentar tanto as palavras que contêm significado, em si mesmas 

(como os substantivos), quanto as palavras consideradas de função (como artigos e 

preposições). 

As frases utilizadas foram as seguintes: 

 

Para treino 

Uma bola. 

Pássaro branco. 
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Um sapato velho. 

O elefante é grande. 

 

Para a tarefa: 

1. Flor bonita.  

2. A borboleta. 

3. Maça verde. 

4. Um pirulito. 

5. A bolsa amarela. 

6. Uma bola grande 

7. Café com leite. 

8. Parque de diversão. 

9. O caderno de desenho. 

10. Um passarinho na gaiola. 

11. A vaca come capim. 

12. Maria comprou um carro. 

 

O instrumento utilizado foi elaborado pela pesquisadora, inspirado em 

procedimento utilizado por Barrera e Maluf (2003) em língua portuguesa, o qual, por 

sua vez, foi adaptado de Ehri (1975), na língua inglesa. 

 

Para a realização da tarefa, as crianças receberam as seguintes instruções da 

pesquisadora: 

“Nós vamos fazer um jogo com essas fichas coloridas. Eu vou falar para você 

uma frase e você deve repetir a frase e colocar uma ficha para cada palavra que eu 

disser, certo?”. 

Em seguida, a pesquisadora verbalizava as frases em entonação natural e 

solicitava que a criança a repetisse, colocando sobre a mesa uma ficha colorida para 

cada palavra identificada. 
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A tarefa foi precedida de uma fase de treino, visando que a criança entendesse a 

tarefa. Durante essa fase, a pesquisadora fornecia um feedback quanto ao acerto ou 

erro das respostas. Corrigia as respostas erradas e, em caso de acerto, enfatizava cada 

uma das palavras constituintes da frase.  

 

Para análise dos dados, foram identificados quatro tipos de segmentação, 

conforme critério utilizado por Gombert (1994). A cada tipo de segmentação foi dado 

um valor de acordo com os diferentes níveis de resposta. Foram elas:  

1. Segmentação lexical correta (4 pontos). 

2. Separação de partes da frase que têm um sentido (ex: amenina - nada) (3 

pontos).  

3. Segmentação infralexical (por sílaba) (2 pontos). 

4. Mistura de vários tipos de segmentação (1 ponto). 

Portanto, o escore da tarefa pode variar de 0 a 48 pontos.  

O protocolo de aplicação encontra-se no Anexo 11. 

 

5. Procedimento de análise dos dados  

 

A análise de dados foi realizada no sentido de investigar as hipóteses levantadas 

no início do trabalho. Inicialmente, foi feita a contagem dos pontos obtidos em cada 

tarefa, verificados os escores mínimos e máximos obtidos, e calculada a média e 

desvio-padrão para o grupo de crianças. Utilizou-se uma análise do coeficiente de 

assimetria para cada uma das medidas, a fim de verificar a distribuição obtida em cada 

tarefa, visto que uma distribuição assimétrica poderia influenciar as análises seguintes. 

 

Para investigar a primeira hipótese, as habilidades epimorfossintáticas foram 

medidas por meio de uma tarefa de julgamento e correção de frases com violações 

morfológicas; as habilidades epissintáticas foram medidas por meio de uma tarefa de 

julgamento e correção de frases com violações na ordem das palavras.   
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Para análise estatística, foi utilizado o teste de correlação de Pearson. Os 

resultados também foram submetidos a uma análise de regressão com ordem fixa das 

variáveis, visto ser esta uma técnica estatística que permite remover os efeitos de 

variáveis estranhas para chegar a uma contribuição mais genuína da variável, cujo 

efeito pretendíamos testar. Foram realizadas duas análises de regressão: a primeira 

tendo como variável dependente a tarefa de reconhecimento de palavras e a segunda 

tendo como variável dependente a  tarefa de compreensão de frases. Nessas análises, 

foram levadas em consideração os escores de memória verbal e a idade das crianças. 

 

Para investigar a segunda hipótese, as habilidades metamorfossintáticas  foram 

medidas por meio de uma tarefa de repetição e correção de sentenças com violações 

morfológicas; as habilidades metassintáticas foram medidas por meio de uma tarefa de 

segmentação lexical.   

 

Para análise estatística, foi também utilizado o teste de correlação de Pearson e 

a análise de regressão com ordem fixa das variáveis. Foram realizadas duas análises de 

regressão: a primeira tendo como variável dependente (ou variável a predizer) a tarefa 

de repetição e correção de frases com violações morfológicas (habilidade 

metamorfológica) e a segunda tendo como variável dependente a tarefa de 

segmentação lexical (habilidade metassintática), ambas realizadas no final do ano 

escolar. Também nessas análises foram levados em consideração os escores de 

memória verbal e a idade das crianças. 
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V. ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  

 

Na análise dos resultados, inicialmente, serão apresentados os desempenhos das 

crianças em cada uma das tarefas. Em seguida, verificaremos as predições 

longitudinais obtidas, com o objetivo de investigar as hipóteses levantadas. Esses 

resultados serão discutidos considerando a literatura da área. 

 

1. Desempenho das crianças nas tarefas  

 

a) Início do ano 

 

A Tabela 2 mostra os escores mínimo e máximo, a média com respectivo 

desvio-padrão e o coeficiente de assimetria para cada uma das variáveis estudadas no 

início do ano, ou seja, as habilidades epimorfossíntática e epissintática e a memória 

verbal. 

 
 
Tabela 2. Escores mínimo (E. Min.) e máximo (E. Max.), média (M.), desvio padrão 
(DP) e coeficiente de assimetria(CA) das tarefas do início do ano 
 
 
Variáveis                      E. Min. E. Max. M. (DP) CA 
 
1.Memória verbal          

 
2 

 
8 

 
6,42 

 
1,478 

 
,008* 

2.Julgamento/correção/  
violações/morfológicas  

 
11 

 
20 

 
15,0 

 
2,543 

 
,587 

3. Julgamento/correção  
ordem das palavras 

 
1 

 
18 

 
12,29 

 
3,951 

 
,277 

 
P< 0,05  Escore máximo possível das variáveis: 1. Memória verbal - (8 pontos); 2. 
Julgamento/correção/violações/morfológicas - (20 pontos); 3 - Julgamento/correção    
ordem das palavras - (20 pontos).  
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Tarefa de memória verbal 

 

A tarefa de memória verbal (Tabela 2), com a possibilidade de variação de 

escore de zero a oito (8), teve uma média alta (média 6,42), mas com desvio padrão 

muito acentuado, indicando a dispersão da pontuação da maioria das crianças em 

relação à média. Além disso, o coeficiente de assimetria foi significativo. 

 

Como podemos observar na Tabela 3, a assimetria ocorreu pelo fato de a 

maioria das crianças ter obtido escores altos nesta tarefa (de 7 a 8 pontos). Desse 

modo, não consideramos que essa distribuição assimétrica tenha comprometido a 

análise dos resultados, uma vez que a maioria das crianças apresentou bons resultados.  

O mesmo não aconteceria, se a assimetria ocorresse por baixo desempenho. Nesse 

caso, as tarefas fortemente ligadas à memória verbal ficariam prejudicadas. 

 

Tabela 3. Distribuição da pontuação das crianças na tarefa de memória verbal 

 

Intervalo de pontuação Freqüência  
0 – 2 01 
3 – 4 02 
5 – 6 08 
7 – 8 20 
Total 31 

 

 

Tarefas epilinguísticas: habilidade epimorfossintática e habilidade 

(epimorfossintática e epissintática)epissintática 

 

Como mostra a Tabela 2, as crianças obtiveram escores melhores na tarefa de 

julgamento e correção de frases com violações morfológicas (habilidade 

epimorfossintática), do que na tarefa de julgamento e correção de frases com violações 

na ordem das palavras (habilidade epissintática). Tendo a mesma possibilidade de 

pontuação (escores de 0 a 20), as crianças obtiveram média superior na primeira tarefa 

(média 15,0) do que na segunda tarefa (média 12,29).  
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Nas duas tarefas, o desvio padrão foi razoavelmente elevado, demonstrando a 

oscilação do grupo em relação às habilidades epilinguísticas, sendo que na tarefa com 

violações morfológicas as pontuações foram mais altas, conforme Tabela 4. 

 

Tabela 4. Distribuição das pontuações das crianças nas tarefas epilinguísticas  
(epimorfossintática e epissintática) 

 
 

Intervalo de Pontuação 
Freqüência 

(violações morfológicas) 
Freqüência 

(violações na ordem das 
palavras) 

0 – 5 00 00 
6 – 10 00 06 
11 – 15 18 20 
16 – 20 13 05 
Total 31 31 

 

 

Nas duas tarefas, nenhum dos coeficientes de assimetria foi significativo o que 

sugere que as distribuições tenderam à normalidade (Tabela 2). De um modo geral, o 

grupo demonstrou um bom nível de desenvolvimento da sensibilidade à estrutura 

morfológica (75%) e sintática da frase (61%).  

 

Tabela 5. Porcentagem de acerto das crianças nas tarefas epilinguísticas 

(epimorfossintática e epissintática) 

 

Tarefa Acertos     % 
1.Julgamento/correção/ 
violações    morfológicas 

75% 

2.Julgamento/correção/ 
ordem das palavras 

61% 
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b) Meio do ano  

 

Tarefas de leitura: decodificação e compreensão 

 
Tabela 6. Escores mínimo (E. Min.) e máximo (E. Max.), média (M.), desvio-padrão 
(DP) e coeficiente de assimetria(CA) para as  tarefas de leitura realizadas no meio do 
ano 
 
 
Variáveis  E. Min. E. Max. M. (DP) CA 
1.Reconhecimento  
de palavras 

 
0 

 
48 

 
18,23 

 
15,880 

 
,397 

2. Compreensão  
0 

 
20 

 
13,61 

 
6,484 

 
,088 

Escore máximo possível das variáveis: 1. Reconhecimento de palavras- (48 pontos),  
2. Compreensão de frases - (20 pontos). 

 

A Tabela 6 mostra os escores mínimo e máximo obtidos, a média, desvio 

padrão e coeficiente de assimetria, para as diferentes medidas de leitura obtidas no 

meio do ano. A tarefa de reconhecer palavras (escore de 0 a 48 pontos) teve resultados 

muito baixos. As crianças obtiveram uma média de 18,23, com desvio padrão muito 

alto (ver tabela 6), devido à grande dispersão das pontuações, em relação à média. 

Como se pode observar na Tabela 7, a porcentagem de acerto da tarefa foi de apenas 

38%.  

 

Tabela 7. Porcentagem de acerto nas tarefas de leitura 

 

Tarefa Acertos     % 
1. Reconhecimento de 
palavras 

38% 

2. Compreensão de frases 68% 
 

  O exame da distribuição obtida na tarefa de reconhecimento de palavras nos 

oferece algumas indicações sobre o desenvolvimento dessas crianças em relação à 

leitura, nesse momento específico. Ocorre uma variação muito grande no desempenho 

individual, nesta tarefa (Tabela 8). Ao mesmo tempo em que algumas crianças tiveram 
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uma performance muito alta na tarefa (de 45 a 48 pontos), quatro (04) crianças não 

acertaram um único item, evidenciando não terem desenvolvido nenhuma habilidade 

de decodificação.  

 

Tabela 8. Distribuição das pontuações das crianças na tarefa de reconhecimento de 

palavras  

 
Intervalo de pontuação Reconhecimento de palavras 

0 - 8 09 
9 -16 07 

17 – 24 03 
25 – 32 01 
33 – 40 07 
41 - 48 04 
Total 31 

 

 

A tarefa de compreender frases, que tinha como escores possíveis de 0 a 20 

pontos, apresentou uma média boa (média 13,61), mas com desvio padrão um pouco 

elevado (ver tabela 6). Entretanto, como demonstrado na Tabela 9, a maioria dos 

escores está situada no intervalo de 16 a 20 pontos e a porcentagem de acerto chegou a 

68% (Tabela 7), um valor bem acima do alcançado na tarefa de reconhecimento de 

palavras.  

 
 
Tabela 9. Distribuição das pontuações das crianças na tarefa de compreensão de frases 
 

 
Intervalo de pontuação  Compreensão de frases 

0 – 5 05 
6 – 10 01 
11 – 15 07 
16 – 20 18 
Total 31 

 

O desempenho muito baixo de alguns alunos na tarefa de compreensão (04 

crianças obtiveram nota zero na tarefa), ocorreu porque essas crianças não 
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conseguiram decodificar as frases. Desse modo, elas viam as gravuras, mas como não 

conseguiam ler nem mesmo uma parte da frase, no máximo o que faziam era tentar 

imaginar o que estaria escrito, isto é, inventar um texto a partir das gravuras 

apresentadas.  

   

c) Final do ano    

 

Tarefas metalingüísticas: habilidade metamorfossintática e habilidade 

metassintática 

 

 

Tabela 10. Escores mínimo (E. Min.) e máximo (E. Max.), média (M.), desvio padrão 
(DP) e coeficiente de assimetria(CA) para as  tarefas metalingüísticas 
(metamorfossintática e metassintática) 
 
 
Variáveis  E. Min. E. Max. M. (DP) CA 
1.Repetição/correção/violações 
morfológicas    

 
2 

 
22 

 
14,32 

 
5,671 

 
,641 

2. Segmentação lexical  
18 

 
48 

 
34,74 

 
10,844 

 
,602 

Escore máximo possível das variáveis: 1. Repetição/correção/violações morfológicas - 
(24 pontos), 2. Segmentação lexical - (48 pontos). 

 

 

Como se pode observar na Tabela 10, na tarefa de repetir e corrigir frases com 

violações morfológicas (escore máximo de 24 pontos), as crianças conseguiram bons 

resultados (média 14,32), sendo que as pontuações são bem distribuídas e 

concentradas em torno da média (Tabela 11). 
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Tabela 11. Distribuição das pontuações das crianças na tarefa de repetição e correção 
de frases com violações morfológicas 
 

 
Intervalo de pontuação  Repetição/correção violações  

morfológicas  
0 – 5 04 
6 – 10 07 
11 – 15 11 
16 – 20 09 
Total 31 

 

Pode-se observar, ainda, que a porcentagem de acerto da tarefa foi de 60% 

(Tabela 12). 

 

Tabela 12.Porcentagem de acerto nas tarefas metalingüísticas (metamorfossintática e 

metassintática) 

 

Tarefa Acertos     % 
1. Repetição/correção/ 
violações    morfológicas 

60% 

2. Segmentação lexical 
 

77% 

 

 

Na tarefa de segmentar frase (escore máximo de 48 pontos), as crianças 

obtiveram uma média alta (34,74) com desvio-padrão também alto (ver Tabela 10). 

Apesar de as pontuações não estarem concentradas próximas da média, a maioria dos 

escores é elevado (Tabela 13), com porcentagem de acerto de 77% (Tabela 12) 
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Tabela 13. Distribuição das pontuações das crianças na tarefa de segmentação lexical 
 

 
Intervalo de pontuação Segmentação lexical 

0 - 8 00 
9 -16 00 

17 – 24 07 
25 – 32 08 
33 – 40 03 
41 - 48 13 
Total 31 

 

1.1. Discussão 

Nesta primeira etapa da análise, buscamos analisar o desempenho das crianças 

em todas as tarefas realizadas durante a pesquisa e as implicações daí decorrentes para 

o problema investigado.  

Os resultados indicam que nas tarefas do início do ano, que buscavam medir a 

sensibilidade das crianças à estrutura da frase, as crianças demonstraram maior 

habilidade para julgar e corrigir frases com violações morfológicas, do que para julgar 

e corrigir frases com violações na ordem das palavras, indicando que, no início da 

aprendizagem da leitura, a morfologia é manipulada mais facilmente que a sintaxe.    

 

Os trabalho de Nocus e Gombert (1997) e de Leal (1993) mostram resultados 

semelhantes. Para Nocus e Gombert (1997), as crianças progridem no tempo em 

relação às duas habilidades, no entanto, a consciência morfológica parece ser mais 

precoce do que a sintaxe. Segundo eles, a sintaxe torna-se mais difícil porque a frase é 

mais afetada pelas palavras colocadas em desordem, do que pelas variações 

morfológicas. Segundo Leal (1993), isto ocorre porque a língua portuguesa não 

comporta muitos elementos estruturais baseados na ordem, como na língua inglesa. 

Além disso, acreditamos que as crianças se deparam, mais freqüentemente em seu 

cotidiano, com questões morfológicas, pois precisam organizar a frase a ser falada ou 

compreendida, levando em conta o tempo verbal, o gênero e o número. O mesmo não 
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ocorre com a tarefa que apresenta violações na ordem das palavras. Esta é uma 

situação de natureza mais experimental e menos familiar para as crianças.  

 

Diferentemente das medidas do início do ano, em que as habilidades 

morfológicas aparecem com melhor pontuação, os resultados parecem indicar que, em 

relação às habilidades sintáticas conscientes, as crianças demonstram maior facilidade 

para lidar com a sintaxe do que com a morfologia.  

 

Esse resultado é diferente dos resultados do estudo de Nocus e Gombert (1997), 

no qual as crianças mantiveram uma regularidade em relação à superioridade das 

performances, nas tarefas morfológicas. Diante disso, duas hipóteses podem ser 

invocadas para interpretar os resultados do presente estudo. A primeira é a de que a 

intervenção escolar e o desenvolvimento da leitura das crianças desta pesquisa 

favoreceram um melhor desenvolvimento das habilidades voltadas para a estrutura 

sintática das frases, do que para a estrutura morfológica das frases. A segunda é a de 

que o tipo de tarefa foi responsável pelas diferenças observadas.  

 

O que sabemos de trabalhos anteriores (Roazzi e Carvalho, 1995) é que a 

habilidade de segmentar frases interage, fortemente, com a escolarização e a leitura em 

estágios iniciais. Por outro lado, algumas tarefas têm sido utilizadas com o objetivo de 

avaliar as habilidades de manipulação consciente da estrutura sintática e morfológica 

da frase. O que se coloca em questão aqui é até que ponto as tarefas utilizadas são 

eficientes para capturar o nível de desenvolvimento das habilidades de natureza 

metalingüística. 

 

O que podemos concluir a partir dos resultados desta pesquisa, é que no início do 

ano, as crianças apresentam um bom desempenho nas habilidades epilinguísticas tanto 

relacionadas á estrutura morfológica, quanto à estrutura sintática da frase, com maior 

facilidade para a morfologia. No final do ano, as crianças demonstram um bom 

desempenho nas habilidades de natureza metalingüística, com maior ênfase para a 

sintaxe.  



 

 

103 

As maiores oscilações no desempenho ocorreram na tarefa de reconhecer 

palavras. Apesar da distribuição normal da tarefa, há uma discrepância grande entre os 

participantes da pesquisa. Ao mesmo tempo em que algumas crianças conseguiram ler 

corretamente todas ou quase todas as palavras (de 45 a 48 pontos), há crianças que não 

leram uma única palavra. A tarefa de compreensão, por sua vez, teve resultados altos. 

Mesmo assim, ficou um pouco comprometida, devido à dificuldade de algumas 

crianças para decodificar. 

 

Portanto, as crianças saíram-se melhor na tarefa que media a compreensão na 

leitura, do que na tarefa que media a habilidade de decodificar. Esse resultado 

contraria alguns estudos feitos no Brasil (Rego, 1993; 1995; 1997; Leal, 1993), mas 

corrobora trabalhos realizados com falantes da língua inglesa e francesa (ver Braibant, 

1997, p. 184), que colocam em evidência os desempenhos surpreendentemente 

elevados em compreensão escrita, apesar de fracas capacidades de decodificação. Para 

interpretar esses resultados, os autores utilizam a hipótese de compensação de 

Stanovich (1980), hipótese validada por numerosos trabalhos, segundo a qual, as 

crianças que têm dificuldades para identificar as palavras com eficiência e fluência, 

utilizam informações contextuais para compensar parcialmente as suas deficiências de 

decodificação.  

 

A diferença dos resultados com crianças brasileiras parece residir no tipo de 

tarefa proposta. Rego (1997) utiliza uma tarefa, na qual a criança deveria ler dois 

textos curtos e, em seguida, responder a cinco perguntas sobre cada um dos textos. O 

teste de compreensão de Khomsi (1990, apud Khomsi 1997), a partir do qual foi 

elaborada a tarefa de compreensão de frases na presente pesquisa, favorece a estratégia 

de compensação, pois o texto (a frase) é apresentado ao mesmo tempo que as gravuras 

e não há pressões em relação ao tempo. Nada impede, portanto, que a criança utilize as 

informações que as gravuras oferecem para descobrir ou para adivinhar a significação 

das palavras e detectar erros de leitura a partir da constatação de que certas palavras, 

que foram lidas embora de maneira incorreta, não são representadas pelas gravuras. A 

criança tem, portanto, a possibilidade de corrigir-se, compensando suas dificuldades 
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evidenciadas na tarefa de reconhecimento de palavras e alcançar desempenhos altos na 

tarefa de compreensão. Essa possibilidade está de acordo com os modelos 

conexionistas de leitura, visto que a apresentação da frase junto com as gravuras 

provoca a ativação automática e em paralelo da representação visuo-ortográfica das 

palavras, sua representação fonológica e sua representação semântica. A situação 

proposta por Rego (1993; 1995; 1997), por outro lado, requer das crianças outras 

habilidades: a memória das sentenças lidas anteriormente e a necessidade de organizar 

logicamente o conteúdo, além de enfrentar as dificuldades de verbalização de algumas 

crianças.  Como as crianças desta pesquisa ainda estão em estágios muito iniciais de 

aprendizagem da linguagem escrita, a tarefa baseada no teste de Khomsi parece ter 

sido bastante adequada, sendo suficiente para avaliar a sua performance em 

compreensão escrita, na etapa de aprendizagem em que se encontravam. 

 

Apesar dessa superioridade nas tarefas de compreensão, os resultados obtidos 

em decodificação estão estreitamente relacionados ao desempenho em compreensão. 

De fato, concordamos com Rego (1997) de que, alguma habilidade de decodificação é 

necessária para que as crianças possam se utilizar dessa estratégia de compensação. 

 

2. Relações entre as habilidades epilingüísticas (epimorfossintática e 

epissintática) e as habilidades de leitura (decodificação e compreensão)  

 

Nesta etapa da análise, o objetivo é investigar a influência das habilidades 

epimorfossintáticas e as habilidades epissintáticas para o desenvolvimento das 

habilidades de leitura. Assim sendo, buscaremos responder às questões:  

1) A tarefa de julgamento e correção de frases com violações morfológicas é 

preditora da tarefa de reconhecimento de palavras?  

2) Por outro lado, a tarefa de julgamento e correção de frases com violações na 

ordem das palavras é preditora da tarefa de compreensão de frases? 

 

Para responder essas questões, foi utilizado inicialmente o teste de correlação de 

Pearson.  Esse teste mediu o grau de relacionamento entre as tarefas epilingüísticas 
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(tarefa de julgamento e correção de frases com violações morfológicas e tarefa de 

julgamento e correção de frases com violações na ordem das palavras), medidas no 

início do ano, e as tarefas de leitura (reconhecimento de palavras e compreensão de 

frases), medidas no meio do ano. 

 

A Tabela 14 sumariza os resultados encontrados e mostra os coeficientes de 

correlação de Pearson para as relações entre as variáveis independentes (tarefas 

epilingüísticas) e as variáveis dependentes (tarefas de leitura). 

 

Tabela 14. Coeficientes de correlação de Pearson para as habilidades 
epimorfossintáticas e epissintáticas (variáveis independentes) do início do ano e as 
habilidades de reconhecimento de palavras e compreensão de frases (variáveis 
dependentes) do meio do ano. 
 

Variáveis dependentes  
Variáveis independentes 

Reconhecimento de 
palavras 

Compreensão 

1. Julgamento/correção/    
violações/morfológicas 

 
   ,501**   

 
,493** 

2. Julgamento/correção/    
ordem das palavras 

 
,398* 

 
,207 

* P< 0,05  ** P< 0,01  
 

 

Como pode ser observado na Tabela 14, os resultados mostram uma correlação 

positiva forte (r = 0,5 < 0,01) entre a habilidade de julgar e corrigir frases com 

violações morfológicas (habilidade epimorfossintática) e a habilidade de reconhecer 

palavras (decodificação). Contudo, a habilidade de julgar e corrigir frases com 

violações na ordem das palavras (habilidade epissintática) não se correlacionou com a 

habilidade de compreensão de frases.A tarefa de memória verbal não apresenta 

correlação com nenhuma medida de leitura.  

 

Apesar de não estar previsto na hipótese inicial, foi verificada uma correlação 

positiva forte (r = 0,49 p<0,01) entre a tarefa de julgar e corrigir frases com violações 

morfológicas e a tarefa de compreensão de frases e uma correlação de efeito menor 



 

 

106 

entre a tarefa de julgar e corrigir frases com violações na ordem das palavras e a 

habilidade de reconhecimento de palavras (r = 0,39 p<0,05).  

 

Em resumo, considerando o teste de correlação, temos os seguintes resultados: 

• A habilidade epimorfossintática (tarefa de julgar e corrigir frases com violações 

morfológicas) está relacionada à habilidade de reconhecer palavras e também à 

habilidade de compreensão de frases; 

• A habilidade epissintática (tarefa de julgar e corrigir frases com violações na ordem 

das palavras) não está relacionada à habilidade de compreensão de frases, mas está 

relacionada à habilidade de reconhecer palavras. 

 

Desse modo, a primeira hipótese levantada foi apenas parcialmente confirmada. A 

habilidade epimorfossintática realmente se mostrou correlacionada à habilidade de 

decodificação, entretanto a habilidade epissintática não mostrou correlação com a 

habilidade de compreensão. Por outro lado, outras correlações não previstas 

ocorreram. A habilidade epimorfossintática influenciou significativamente a 

habilidade de compreensão e a habilidade epissintática influenciou significativamente 

a habilidade de decodificação. 

 

2.1. Contribuições específicas das habilidades epilingüísticas para as habilidades de 

leitura 

 

A realização da análise de regressão com ordem fixa das variáveis permitiu 

determinar a contribuição específica do desempenho de cada uma das tarefas 

epilingüísticas para as habilidades de leitura e verificar se elas se apresentam como 

precursoras (preditoras) das habilidades de reconhecimento e de compreensão da 

leitura. 

 

 Foram realizadas duas regressões. Na primeira regressão, foi tomada como 

variável dependente (ou variável a predizer), a tarefa de reconhecimento de palavras. 

Como variáveis independentes (ou variáveis preditoras), tivemos: a idade das crianças, 
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a memória verbal e as tarefas epilingüísticas (tarefa de julgamento e correção de frases 

com violações morfológicas e tarefa de julgamento e correção de frases com violações 

na ordem das palavras). O objetivo da primeira regressão foi averiguar o efeito 

preditivo da habilidade epimorfossintática (tarefa de julgar e corrigir frases com 

violações morfológicas) e da habilidade epissintática (tarefa de julgar e corrigir frases 

com violações na ordem das palavras), sobre a tarefa de reconhecer palavras depois da 

remoção da influência das outras variáveis independentes. 

 

Na segunda regressão, foi tomada como variável dependente (ou variável a 

predizer), a tarefa de compreensão de frases. As variáveis independentes (ou variáveis 

preditoras) foram as mesmas da análise anterior. O objetivo da segunda regressão foi 

averiguar o efeito preditivo da habilidade epimorfossintática (tarefa de julgar e corrigir 

frases com violações morfológicas) e da habilidade epissintática (tarefa de julgar e 

corrigir frases com violações na ordem das palavras), sobre a tarefa de compreensão de 

frases após serem controlados os efeitos das outras variáveis independentes. 
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A Tabela 15 apresenta resultados das análises de regressão realizadas. 

 

Tabela 15. Contribuições significativas da tarefa de memória verbal e tarefas 
epilingüísticas (medidas no início do ano), extraídas das regressões com ordem fixa, às 
tarefas de leitura (medidas no meio do ano) (r**2 em %)  

 

Variáveis a predizer 
 

Variáveis preditoras  

1. Reconhecimento de 
             palavras 

2. Compreensão 

1. Memória verbal   

2. Idade das crianças   
 

3.Julgamento/correção/      
violações morfológicas  

 
25,1** 

 
24,3** 

4. Julgamento/correção/  
ordem das palavras 

  

* P< 0,05     ** P< 0,01 
 

Como se pode observar na Tabela 15, a análise de regressão mostra que após terem 

sido controlados os efeitos de diferenças da idade, de memória verbal e escores da 

tarefa com violações na ordem das palavras, a tarefa de julgar e corrigir frases com 

violações morfológicas tem uma contribuição de 25% na explicação da variância na 

tarefa de reconhecimento de palavras. Essa variância de 25%, que subsiste depois que 

a influência das outras variáveis independentes foi controlada, é significante (p<0,01). 

A tarefa de julgar e corrigir frases com violações na ordem das palavras, por outro 

lado, não aparece como tendo uma influência significativa para a habilidade de 

reconhecimento de palavras (decodificação). 

 

A segunda análise de regressão mostra que a variância registrada na tarefa de julgar 

e corrigir frases com violações morfológicas é alta (24%). Como este percentual de 

24% é o que permanece, depois de isoladas as outras variáveis independentes (idade 

das crianças, memória verbal e tarefa com violações sintáticas), este percentual de 

24% reflete a influência da habilidade epimorfossintática sobre os desempenhos na 

compreensão de frases. Do mesmo modo que na análise anterior, após o controle das 
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outras variáveis independentes, a tarefa de julgar e corrigir frases com violações na 

ordem das palavras (habilidade epissintática) não apresenta uma contribuição efetiva 

para a habilidade de compreender frases. Portanto, os resultados das regressões 

indicam que, mesmo controlando os efeitos de variáveis como a idade, a memória 

verbal e a habilidade epissintática, a habilidade de julgar e corrigir frases com 

violações morfológicas (habilidade epimorfossintática) continua a ter valor preditivo 

sobre o desempenho nas tarefas de reconhecimento de palavras e de compreensão de 

frases. Por outro lado, os dados da regressão não confirmam a hipótese de que a 

habilidade de julgar e corrigir frases com violações na ordem das palavras (habilidade 

epissintática) tem um efeito preditivo sobre a habilidade de compreensão de frases. 

Além disso, não há efeito preditivo da habilidade epissintática sobre a habilidade de 

decodificação.  

 

Esse resultado, por um lado, apóia a hipótese de que a habilidade 

epimorfossintática é preditora da habilidade de decodificação. Também indica que 

essa habilidade é preditora da habilidade de compreensão, o que não era esperado. A 

análise de regressão não confirma a relação esperada entre a habilidade epissintática e 

a compreensão. Além disso, não confirma a influência da habilidade epissintática para 

o reconhecimento de palavras, indicada pelo teste de correlação.  

 

2.2. Discussão 

 

Com o objetivo de investigar a primeira hipótese deste trabalho, buscamos verificar 

a relação entre as habilidades epilinguisticas (metalingüísticas) (epimorfosssintática e 

epissintática), medidas no início do ano e o desempenho em habilidades de leitura 

(decodificação e compreensão), medidas no meio do ano. Conforme foi apresentado na 

revisão de literatura, este procedimento tem sido empregado em numerosos trabalhos 

da área que investigam a influência das habilidades metassintáticas23 e o progresso na 

                                                
23 A maioria dos trabalhos da área não fazem distinção entre habilidades epissintáticas e metassintáticas. No 
entanto, neste trabalho, essa distinção é essencial, como mostramos anteriormente, uma vez que se aceita que as 
EPI designam as primeiras manifestações, fruto de conhecimento implícito e medidas por meio de tarefas mais 
simples, em comparação com habilidades META que expressam a consciência explícita e são medidas por meio 
de tarefas mais complexas.  
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aquisição da leitura. A metodologia utilizada nestes estudos e replicada no trabalho 

atual consiste em avaliar as habilidades metassintáticas, por meio de tarefas de 

julgamento e tarefas de correção de frases com violações gramaticais e/ou de ordem, 

no início da alfabetização e relacionar o desempenho aferido com a performance 

posterior, em tarefas de leitura. 

 

Para verificar a relação entre as performances obtidas em habilidades 

epimorfossintáticas e epissintáticas e o desempenho posterior nas tarefas de 

decodificação e de compreensão, os dados foram, inicialmente, submetidos ao teste de 

correlação de Pearson. Em seguida, foram realizadas análises de regressão com 

variáveis fixas para avaliar a contribuição mais genuína de cada uma das variáveis.  

 

Os resultados das análises efetuadas demonstram que há uma correlação positiva 

entre a habilidade epimorfossintática e a habilidade de decodificação. Também foi 

verificada uma correlação entre a habilidade epimorfossintática e a habilidade de 

compreensão de frases. A habilidade epissintática apresenta uma correlação positiva 

com a habilidade de decodificação. Não há correlação entre a habilidade epissintática 

e a habilidade de compreensão de frases. 

 

O teste de regressão mostra que a habilidade de julgar e corrigir frases com 

violações morfológicas (habilidade epimorfossintática) é preditora da habilidade de 

decodificação e preditora da habilidade de compreensão. A habilidade julgar e corrigir 

frases com violações na ordem das palavras (habilidade epissintática) não aparece 

como preditora de nenhuma das habilidades de leitura investigadas.  

 

Os resultados obtidos confirmam outros trabalhos (Barrera e Maluf, 2003; 

Guimarães, 2001; Rego, 1993; Tunmer, 1989 apud Tunmer e Hoover, 1992), que 

apontam para uma grande contribuição das habilidades metassintáticas para o 

desenvolvimento da leitura. Entretanto, a primeira hipótese deste trabalho, segundo a 

qual a habilidade epimorfossintática é preditora da habilidade de reconhecer palavras 
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(decodificação) e a habilidade epissintática é preditora da habilidade de compreensão 

de frases, é confirmada apenas parcialmente. 

 

De fato, as habilidades epilingüísticas voltadas para a estrutura morfológica da 

frase (epimorfossintáticas) contribuem para o desenvolvimento da habilidade de 

reconhecer palavras. No entanto, as habilidades epilingüísticas voltadas para a 

estrutura sintática da frase (epissintáticas) parecem não contribuir para o 

desenvolvimento da habilidade de compreender frases. Por outro lado, as habilidades 

epimorfossintáticas também são preditoras da habilidade de compreensão e as 

habilidades que dizem respeito à ordem das palavras na frase (epissintáticas) aparecem 

correlacionadas à habilidade de reconhecer palavras, mesmo não sendo preditoras 

desta habilidade. Essas relações que ocorrem entre o desempenho na tarefa com 

violações morfológicas e compreensão e entre a tarefa com violações de ordem e 

decodificação não estavam previstas na nossa hipótese inicial. 

 

De um modo geral, os resultados da presente pesquisa concordam com os trabalhos 

realizados na área que têm enfatizado a grande importância das habilidades 

metassintáticas para as habilidades de decodificação e de compreensão da leitura, 

principalmente aqueles realizados com crianças falantes da língua inglesa. Aqui nos 

referimos às habilidades epimorfossintáticas e epissintáticas, como as primeiras 

manifestações, ainda fruto de conhecimento implícito e não consciente. 

 

Essas primeiras manifestações, verificadas por meio das tarefas descritas, sugerem 

que nossos resultados situam-se na mesma direção daqueles obtidos por Bowey (1984, 

1986), que encontrou correlação significativa entre consciência sintática e tarefas de 

leitura e de compreensão da leitura. O trabalho realizado por Tunmer, Herriman e 

Nesdale (1988) demonstrou que a consciência sintática está correlacionada com a 

decodificação tão fortemente quanto a consciência fonológica e que ocorre um forte 

efeito da consciência sintática, também, sobre a compreensão. Tunmer (1989, apud 

Nocus e Gombert, 1997; Tunmer e Hoover, 1992) demonstrou que a consciência 

sintática está relacionada com a decodificação na primeira série e com a compreensão 
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em leitura na segunda série. Rego e Bryant (1993) forneceram evidências de que as 

habilidades sintático-semânticas influenciam diretamente o desempenho na tarefa de 

facilitação contextual e argumentam que esse seria o caminho pelo qual esta habilidade 

terminaria por favorecer o desenvolvimento da decodificação. 

 

Os trabalhos com crianças brasileiras apontam para resultados parecidos. No 

entanto, levantam algumas controvérsias. 

 

Rego (1993) demonstrou que o desempenho de crianças em tarefas de 

discriminação e correção de frases desordenadas foram preditoras não só da 

compreensão da leitura, como do desempenho em leitura de palavras sem sentido 

(decodificação). Entretanto, em outros trabalhos (Rego, 1995, Rego, 1997), a autora 

não encontrou correlação significativa entre medidas anteriores de consciência 

sintática e habilidades de decodificação. A habilidade metassintática influenciou 

apenas as tarefas de facilitação contextual e de compreensão. Como esses trabalhos se 

diferenciavam pelo método utilizado para ensinar as crianças a ler, a autora concluiu 

que quando as crianças aprendem a ler ortografias regulares pelo ensino explícito das 

correspondências grafofônicas, a habilidade metassintática torna-se um preditor apenas 

de tarefas de leitura que envolvem diretamente processamentos sintático-semânticos. 

Desaparece a conexão entre consciência sintática e decodificação, freqüentemente 

constatada em crianças falantes do inglês. Entretanto, o estudo de Leal (1993), 

realizado em uma escola que também enfatizava as estratégias de decodificação no 

ensino da leitura, apontou para resultados diferentes daqueles encontrados por Rego 

(1995, 1997), ao apresentar correlações muito fortes entre tarefas de consciência 

sintática e habilidades de decodificação. 

 

Como entender as diferenças de resultados encontrados no que diz respeito ao 

relacionamento entre habilidades metassintáticas e habilidades de decodificação?  

 

Pelas razões que já foram abordadas no início da pesquisa, não acreditamos que 

o método de ensino da leitura, por si só, possa explicar essas diferenças, inclusive visto 



 

 

113 

que outros trabalhos que investigaram crianças ensinadas pelo mesmo método 

apontam para uma correlação entre habilidades metassintáticas e a habilidade de 

decodificação. A diferença de resultado reside no tipo de tarefa utilizada para avaliar 

as habilidades metassintáticas, como proposto no início da pesquisa? De que modo os 

diferentes tipos de tarefas (julgar e corrigir frases com violações morfológicas e julgar 

e corrigir frases com violações na ordem das palavras) influenciam as habilidades de 

decodificação e de compreensão da leitura? 

 

De um modo geral, os estudos têm utilizado diferentes tipos de tarefas para 

avaliar as habilidades metassintáticas sem fazer distinção entre habilidades 

morfossintáticas e sintáticas. Alguns utilizam tarefas com violações morfológicas 

(Bowey, 1984, 1986) e outros utilizam tarefas com violações na ordem das palavras 

(Rego e Bryant, 1993; Rego, 1995, 1997; Tunmer, Wesdale e Wright, 1987; Tunmer, 

Herriman e Nesdale, 1988; Tunmer, 1989). Entretanto, alguns trabalhos têm se 

preocupado em separar os dois tipos de agramaticalidade (morfológicas e de ordem) 

em tarefas diferenciadas (Demont e Gombert,1996; Guimarães, 2001; Leal, 1993; 

Nocus e Gombert, 1997; Rego, 1993). 

 

Dentre os trabalhos que utilizaram apenas tarefas com violações morfológicas, o 

estudo de Bowey (1984, 1986) encontrou correlação significativa entre tarefas de 

correção de sentenças com erros gramaticais (habilidade epimorfossintática) e tarefas 

de leitura e de compreensão da leitura, com efeito mais marcante para a decodificação. 

Dos trabalhos que utilizaram tarefas com violações de ordem, Tunmer, Herriman e 

Nesdale (1988) demonstraram que a tarefa de julgamento de frases desordenadas 

(habilidade epissintática) se correlaciona com a decodificação tão fortemente quanto a 

consciência fonológica e que ocorre um forte efeito também sobre a compreensão. 

Tunmer (1989, apud Nocus e Gombert, 1997; Tunmer e Hoover, 1992) demonstrou 

que a tarefa de julgamento de frases com violações na ordem (habilidade epissintática) 

está relacionada com a decodificação na primeira série e com a compreensão em 

leitura na segunda série. Rego (1995, 1997), não encontrou correlação entre tarefas 
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com frases desordenadas e a habilidade de decodificação, apenas com a tarefa de 

compreensão. 

 

Dentre os trabalhos que buscaram avaliar a contribuição específica de cada tipo de 

tarefa para as habilidades de leitura, o trabalho de Leal (1993) demonstrou que a 

habilidade de corrigir frases com violações de ordem (habilidade epissintática), é 

preditora das habilidades de decodificação de palavras, frases e textos mas não é 

preditora da habilidade de compreensão. A habilidade de corrigir frases com violações 

de flexão (habilidade epimorfossintática) apresentou-se como preditora da habilidade 

de decodificar palavras, frases e textos em percentual muito mais significativo do que 

a tarefa com violações de ordem. Apresentou-se também como preditora da habilidade 

de compreender palavras, frases e textos.  Na verdade, os resultados de Leal (1993) 

são muito próximos dos nossos. A tarefa com violações gramaticais tem influência 

bem maior para a decodificação, do que a tarefa com violações de ordem e a tarefa 

com violações de ordem não aparece como preditora da habilidade de compreensão. 

 

No trabalho de Demont e Gombert (1996), tanto a habilidade epimorfossintática 

(tarefa de julgamento morfológico) quanto a habilidade epissintática (tarefa de 

correção sintática), medidas na pré-escola, foram preditoras da habilidade de 

decodificação. Em relação à compreensão, o efeito da habilidade epimorfossintática 

ocorreu mais cedo. A compreensão foi predita pela habilidade epimorfossintática 

(tarefa de correção morfológica), medida na pré-escola e pela habilidade epissintática 

(tarefa de julgamento sintático), medida na 2ª série. 

 

Nocus e Gombert (1997) demonstraram que a habilidade de decodificação foi 

predita pelas tarefas de julgamento e de correção sintáticas (habilidades epissintáticas), 

medidas no maternal e pelas tarefas de julgamento e de correção morfológica 

(habilidade epimorfossintática), medidas no início da 1ª série. A habilidade de 

compreensão foi predita pela habilidade epimorfossintática (tarefas de julgamento e de 

correção morfológicas), medidas no maternal e pelas habilidades epissintáticas (tarefas 

de julgamento e de correção sintática), medidas no início da 1ª série. 
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Como se pode observar, em todos os trabalhos que utilizam tarefas morfológicas 

esta habilidade aparece diretamente correlacionada à habilidade de decodificação, 

apresentando, também, uma contribuição para a habilidade de compreensão, em 

estágios iniciais da aquisição da leitura. A habilidade epissintática parece ter um papel 

no desenvolvimento da decodificação, porém não tão fortemente quanto a habilidade 

voltada para os aspectos morfológicos e parece contribuir para a compreensão.  

 

De um modo geral, os dados obtidos corroboram os dessas pesquisas, ao confirmar 

a importância das habilidades metassintáticas (epimorfossintática) para o 

desenvolvimento das habilidades de leitura, em especial da decodificação. No entanto, 

a relação entre habilidade epissintática e compreensão, que aparece em alguns desses 

estudos, não ocorre no presente trabalho. 

Como explicar o fato da tarefa de julgar e corrigir frases com violações na 

ordem das palavras (habilidade epissintática) não aparecer como preditora da 

habilidade de compreensão em nosso trabalho?   

 

Demont e Gombert (1996) levantam a hipótese de que as habilidades 

metassintáticas influenciam o desenvolvimento de procedimentos de cálculo sintático, 

processo essencial para a habilidade de compreensão. Todavia, nem todos os trabalhos 

apresentam uma relação entre habilidades metassintáticas e compreensão. A maioria 

dos estudos, com falantes da língua inglesa, demonstra uma forte correlação entre 

consciência sintática e decodificação, sendo a compreensão uma decorrência da 

decodificação. Alguns estudos com crianças falantes da língua portuguesa não 

apresentam essa relação entre consciência sintática e compreensão (Leal, 1993, Rego, 

1995, 1997) e estudos com falantes do francês (Demont e Gombert, 1996) e do inglês 

(Tunmer, 1989) apresentam essa relação apenas na 2ª série. 

  

Uma hipótese que levantamos é que a habilidade epissintática tem um papel 

bastante importante para a compreensão. No entanto, essa influencia é mais tardia do 

que a influência da habilidade epimorfossintática. Os trabalhos de Tunmer (1989) e de 
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Demont e Gombert (1996), por exemplo, demonstram que as tarefas com violações 

sintáticas influenciam a decodificação na 1ª série e a compreensão na 2ª série. Desse 

modo, uma explicação para o fato de a habilidade epissintática não aparecer como 

preditora da compreensão no presente estudo pode ter ocorrido, porque essas crianças 

se encontram em estágios muito iniciais da aquisição da leitura.  

 

Esta explicação encontra apoio na hipótese de limitação fonológica de 

Shankweiller, Crain, Brady e Macaruso (1992). Os autores levantam a hipótese de que 

os problemas no processamento fonológico tornam-se um “gargalo” que impede a 

operação de outros processos cognitivos de nível mais elevado. Concordando com esta 

hipótese, poderíamos considerar que a influência das habilidades epissintáticas pode 

ter sido tolhida pelo nível bastante inicial de processamento fonológico dessas crianças 

e que para o nível de compreensão solicitado na tarefa de compreensão, as habilidades 

ligadas ao reconhecimento de palavras, seriam suficientes. A habilidade epissintática 

poderia contribuir para a habilidade de compreensão, quando as crianças 

desenvolverem e automatizarem as habilidades de decodificação e estiverem 

utilizando estratégias mais complexas de compreensão. Desse modo, a habilidade 

epissintática influenciaria mais tardiamente o desenvolvimento das habilidades de 

compreensão e as habilidades epimorfossintáticas influenciariam mais precocemente a 

leitura, tanto a decodificação quanto a compreensão. 

 

Nossos resultados parecem confirmar, portanto, a idéia presente, na maioria dos 

estudos da área, de que a habilidade metassintática pode ser essencial na aquisição do 

conhecimento da correspondência fonema-grafema e na medida em que ela contribui 

para melhorar o nível da decodificação, influencia a compreensão. Concorda também 

com a hipótese de que, para compreender, é necessário que o leitor primeiro 

automatize as habilidades de decodificação, mesmo considerando que ao mesmo 

tempo em que ele desenvolve as habilidades fonológicas também vai evoluindo no que 

se refere aos tratamentos que levam à compreensão.  
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Concordamos com Demont e Gombert (1996) de que, o conhecimento 

metassintático é necessário para que o leitor faça a articulação entre a habilidade de 

reconhecer palavras e a habilidade de compreensão de frases. Também, não 

acreditamos que a compreensão da leitura surge, simplesmente, em decorrência da 

decodificação. Entretanto, entendemos que a compreensão é dependente da 

decodificação e que esta habilidade é base para a aquisição da leitura e crucial para 

que se desenvolvam habilidades mais complexas de compreensão. Além disso, 

entendemos que outras habilidades, além do cálculo sintático, estão em jogo no 

processo de compreensão, como os tratamentos do sentido da frase (integração 

semântica). Isto parece ser verificado por meio dos resultados da tarefa de 

compreensão na qual as crianças se saíram melhor do que na tarefa de reconhecer 

palavras, utilizando estratégias de compensação e o contexto. 

 

3. Relações entre as habilidades de leitura (decodificação e compreensão) e as 

habilidades metalingüísticas (metamorfossintática e metassintática)  

 

Nesta etapa da análise, o objetivo é investigar a influência das habilidades de 

leitura para o desenvolvimento das habilidades metamorfossintáticas e metassintáticas. 

Buscaremos responder às questões: 

1) A tarefa de reconhecimento de palavras é precursora de habilidades 

metamorfológicas, identificadas por meio da tarefa de repetição e correção de frases 

com violações morfológicas? 

2) Por outro lado, a tarefa de compreensão de frases é precursora de habilidades 

metassintáticas, identificadas por meio da tarefa de segmentação lexical? 

 

Foi utilizado o teste de correlação de Pearson para medir o grau de 

relacionamento entre as habilidades de leitura, medidas no meio do ano e as 

habilidades metamorfossintáticas e metassintáticas, medidas no final do ano. 

 

O objetivo foi verificar como os desempenhos das crianças, nas tarefas de 

reconhecimento de palavras e de compreensão de frases contribuíram para o 
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desenvolvimento das habilidades metamorfossintática (repetição e correção de frases 

com violações morfológicas) e a habilidade metassintática (tarefa de segmentação 

lexical).  

 

A Tabela 16 mostra os coeficientes de correlação de Pearson para as relações 

entre as variáveis independentes (as tarefas de leitura) e as variáveis dependentes 

(tarefas metalingüísticas). 

 

Tabela 16. Coeficientes de correlação de Pearson para as relações entre as medidas de  
leitura (variáveis independentes) do meio do ano e as habilidades metassintáticas 
(variáveis dependentes) do final do ano. 
 

Variáveis dependentes  
Variáveis 
independentes 1.Repetição/correção/violações 

morfológicas    
2. Segmentação 

lexical 
1. Reconhecimento de 
palavras 

 
,462** 

 
,614** 

2. Compreensão  
,345 * 

 
,593** 

* P< 0,05  ** P< 0,01   
 

 

Como pode ser observado na Tabela 16, a habilidade de reconhecer palavras 

(decodificação) se apresenta fortemente correlacionada com as habilidades 

metassintáticas, tanto em relação à estrutura morfológica (0,46 p< 0,001), quanto em 

relação à estrutura sintática da frase (0,61 p< 0,01). Do mesmo modo, a habilidade de 

compreensão correlaciona-se positivamente com a habilidade de repetir e corrigir 

frases com violações morfológicas (0,34 p< 0,05) e com a habilidade de segmentação 

lexical (0,59 p<0,012), com efeito mais marcante para a habilidade  metassintática. 

 

Portanto, levando em conta o teste de correlação, temos os seguintes resultados: 

• A habilidade de reconhecer palavras está correlacionada à habilidade  de repetir e 

corrigir frases com violações morfológicas (habilidade metamorfossintática) e à 

habilidade de segmentar frases (habilidade metassintática); 
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• A habilidade de compreensão correlaciona-se significativamente com a habilidade  

de repetição e correção de frases e com a habilidade de segmentar frases. 

 

Desse modo, o desempenho das crianças em leitura, medido no meio do ano, está 

fortemente correlacionado ao desempenho nas tarefas metalingüísticas realizadas no 

final do ano. Tanto a habilidade de decodificar, quanto a habilidade de compreender 

estão ligadas às habilidades sintáticas de nível consciente, relacionadas à estrutura 

sintática e morfológica da frase. 

 

3.1. Contribuições específicas das habilidades de leitura para as habilidades 

metalingüísticas (metamorfossintáticas e metassintáticas) 

 

A realização da análise de regressão com ordem fixa das variáveis permitiu 

determinar a contribuição específica do desempenho de cada uma das tarefas de 

leitura, realizadas no meio do ano para as habilidades metassintáticas, medidas no final 

do ano. Em uma primeira regressão realizada, foi tomada como variável dependente 

(ou variável a predizer) a tarefa de repetição e correção de frases com violações 

morfológicas (habilidade metamorfossintática). Uma segunda regressão teve a tarefa 

de segmentação lexical, como variável dependente (ou variável a predizer). Como 

variáveis independentes ou preditoras, tínhamos a idade das crianças, a memória 

verbal e as tarefas de leitura (reconhecimento de palavras e compreensão de frases).  
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A Tabela 17 apresenta os resultados das regressões realizadas. 

 

Tabela 17. Contribuições significativas da tarefa de memória verbal e tarefas de 
leitura (medidas no meio do ano), extraídas das regressões com ordem fixa, às tarefas 
metassintáticas (medidas no final do ano) (r**2 em %)  

 
Variáveis a predizer 

 
Variáveis preditoras  

 1.Repetição/correção/    
violações morfológicas 

2.Segmentação 
lexical 

1. Memória verbal   
39,4** 

 

2.Reconhecimento de 
palavras 

 
14,1** 

 
37,7** 

3. Compreensão  
 

 

* P< 0,05     ** P< 0,01  
 

 

Como se pode observar na Tabela 17, os resultados demonstram que mesmo 

controlando os efeitos de diferenças da idade, de memória verbal e escores de 

compreensão, a tarefa de reconhecer palavras explica uma porcentagem da variância 

na tarefa de repetição e correção de frases com violações morfológicas (14%). Esse 

percentual de 14% é inferior aos anteriores, mas ainda é alto. Como essa variância 

subsiste depois que as influências de idade, memória verbal e habilidade de 

compreensão foram controladas, é significativa (p<0,05).  

 

Na segunda regressão realizada, os resultados mostram que a variância registrada 

na tarefa de reconhecimento de palavras, tendo a tarefa de segmentação lexical como 

variável dependente, é extremamente alta (37,7%). Esta variância é a que permanece 

após a remoção da influência da idade, da memória verbal e dos escores de 
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compreensão. Esta forte correlação reflete-se no alto nível de significância (p<0,01). A 

tarefa de compreensão não aparece como explicação para os desempenhos de nenhuma 

tarefa metalingüística. 

 

Portanto, os resultados das regressões indicam que, mesmo controlando os efeitos 

de variáveis mais gerais tais como a idade e a memória verbal e da habilidade de 

compreensão, a habilidade de decodificação continua a ter valor preditivo sobre as 

habilidades metalingüísticas, tanto morfológicas quanto sintáticas.  Por outro lado, não 

se confirma a relação preditiva entre a habilidade de compreensão e a habilidade 

metassintática (tarefa de segmentação lexical). 

 

Embora o teste de correlação (ver Tabela 16) aponte para uma forte correlação 

entre a compreensão e habilidades metalingüísticas, a habilidade de compreender 

frases não se apresenta como preditora da tarefa de segmentação lexical, na análise de 

regressão. Dessa forma, apesar das fortes correlações entre compreender e segmentar 

frases não há uma relação causal entre esta habilidade de leitura e a capacidade da 

criança em manipular, de modo consciente, a estrutura sintática da frase. 

 

Portanto, a segunda hipótese levantada no início do trabalho é verificada apenas 

parcialmente. A tarefa de reconhecer palavras parece ter uma importância chave no 

desenvolvimento das habilidades metassintáticas. Entretanto, a habilidade de 

compreensão não é preditora das habilidades metassintáticas. Outras explicações que 

não foram levantadas de início, neste trabalho, parecem ser necessárias para entender o 

relacionamento entre as habilidades de leitura e as habilidades sintáticas conscientes. 

 

3.2. Discussão 

 

Com o objetivo de investigar a segunda hipótese deste trabalho, buscamos verificar 

a relação entre as habilidades de leitura (decodificação e compreensão), medidas no 

meio do ano e o desempenho em habilidades metalingüísticas (metamorfosssintática e 

metassintática), medidas no final do ano.  
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Para verificar a relação entre as performances obtidas em habilidades de leitura e o 

desempenho posterior nas tarefas de repetição e correção de frases com violações 

morfológicas (habilidade metamorfossintática) e de segmentação lexical (habilidade 

metassintática), os dados foram, inicialmente, submetidos ao teste de correlação de 

Pearson. Em seguida, foram realizadas análises de regressão com variáveis fixas para 

avaliar a contribuição mais genuína de cada uma das variáveis.  

 

Os resultados das análises efetuadas demonstram que há uma correlação positiva 

entre a habilidade de decodificação (tarefa de reconhecimento de palavras) e as tarefas 

de repetição e correção de frases com violações morfológicas (habilidade 

metamorfossintática) e de segmentação lexical (habilidade metassintática). A 

habilidade de compreensão apresenta uma correlação positiva com a tarefa de repetir e 

corrigir frases com violações morfológicas (habilidade metamorfossintática).  

 

O teste de regressão mostra que a habilidade de reconhecer palavras (habilidade de 

decodificação) é preditora da habilidade metamorfossintática (tarefa de repetição e 

correção de frases com violações morfológicas) e preditora da habilidade 

metassintática (tarefa de segmentação lexical). A habilidade de compreensão não 

aparece como preditora de nenhuma das habilidades sintáticas de natureza explícita.  

 

Assim como a primeira hipótese, a segunda hipótese do nosso trabalho, segundo a 

qual a habilidade de reconhecer palavras (decodificação) é preditora da habilidade 

metamorfossintática e a habilidade de compreensão de frases é preditora da habilidade 

metassintática, é confirmada apenas parcialmente. 

 

De fato, a habilidade de reconhecer palavras contribui para o desenvolvimento da 

habilidade metamorfossintática (habilidade de repetir e corrigir frases com violações 

morfológicas). No entanto, a habilidade de compreensão de frases parece não 

contribuir para o desenvolvimento da habilidade metassintática (habilidade de 

segmentar frases). Por outro lado, a habilidade de reconhecer palavras é preditora da 
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habilidade metamorfossintática e a habilidade de compreensão aparece correlacionada 

às habilidades metamorfossintáticas e metassintáticas, mesmo não sendo preditora 

destas habilidades. A tarefa de segmentação de frases é preditora da habilidade de 

decodificação, o que não estava previsto na nossa hipótese inicial.  

Como entender esses resultados tendo em vista a literatura da área?  

Como abordamos anteriormente, a maioria dos trabalhos que investigam o 

relacionamento entre as habilidades metassintáticas e a leitura têm se preocupado em 

verificar a influência das habilidades metassintáticas, no desenvolvimento posterior da 

leitura.  Esses estudos utilizam tarefas de julgamento e correção de frases com 

violações gramaticais ou sintáticas o que está sendo considerado, neste trabalho, como 

tarefas que medem, tão somente, a sensibilidade das crianças aos elementos sintáticos 

da frase, mas que são limitadas no sentido de acessar o conhecimento consciente a 

respeito da estrutura morfológica e sintática da frase. 

 

 Poucos estudos têm se preocupado em verificar de que modo o progresso em 

leitura influencia o desenvolvimento de habilidades metassintáticas de nível mais 

complexo, isto é, habilidades de nível consciente, que envolvem manipulação 

consciente da estrutura da frase. Seriam as habilidades metassintáticas, de nível 

explícito, um resultado da aprendizagem da leitura, como supõe Gombert (1990) e 

como previmos neste estudo? Como essas habilidades interagem com a aquisição da 

leitura? 

 

O trabalho de Roazzi e Carvalho (1995) foi um dos poucos que se preocuparam em 

investigar como as habilidades metalingüísticas interagem com a escolarização e qual 

a influência da leitura para o desenvolvimento dessas habilidades, em crianças falantes 

do português. No entanto, nesse trabalho, só foi considerada a habilidade de 

segmentação lexical. O estudo de Nocus e Gombert (1997) buscou investigar as 

ligações entre a consciência morfossintática e a leitura, questionando especificamente 

se existe ligação entre tarefas metalingüísticas (no que concerne à morfologia e à 

sintaxe) e as tarefas de leitura (decodificação e compreensão) e, se elas existem, de que 

natureza são elas. Demont e Gombert (1996) realizaram uma investigação que, apesar 
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de não ter essa preocupação específica, favorece a análise da relação entre habilidades 

de leitura e habilidades metassintáticas de nível explícito, ao utilizar tarefas com 

potencialidade para avaliar o nível consciente de utilização da estrutura sintática e 

morfológica da frase. 

Nos últimos anos, Gombert e colaboradores (Demont, 1997; Demont e 

Gombert, 1996; Nocus e Gombert, 1997), têm procurado elaborar tarefas que possam 

medir a capacidade das crianças em manipular, de modo consciente, a estrutura 

sintática e morfológica da frase. 

 

Para avaliar a habilidade metamorfossintática (habilidade de manipular a 

estrutura morfológica da frase), os estudos utilizam: 

 

a) Tarefa de correção de sentenças assemânticas e agramaticais, na qual a 

criança deveria corrigir a agramaticalidade da frase, sem corrigir sua anomalia 

semântica. Por exemplo: a criança deveria corrigir a frase “Branca-de-Neve é um 

bruxo” e transformar para “Branca-de-Neve é uma bruxa” (Demont, 1997; Demont e 

Gombert, 1996).  

 

b) Tarefa de introdução de faltas morfológicas, na qual a criança deveria repetir 

um tipo de violação, a partir de um modelo dado. Por exemplo: seguindo a frase-

modelo “Eu assistimos televisão” a criança deveria transformar a frase “Eu escolho os 

papéis” (Nocus e Gombert, 1997). 

 

Para avaliar a habilidade metassintática (habilidade de manipular a ordem das 

palavras na frase), os estudos utilizaram: 

 

a) Tarefa de segmentação lexical, semelhante a que utilizamos neste trabalho, 

na qual a criança deveria contar quantas palavras tinha a frase (Demont, 1997; Demont 

e Gombert, 1996).  
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b) Tarefa de introdução de faltas sintáticas, na qual a criança deveria repetir um 

tipo de violação, a partir de um modelo dado. Por exemplo: seguindo a frase-modelo 

“Paulo chupa polegar seu”, transformar a frase “Emília come seu bolo” (Nocus e 

Gombert, 1997). 

 

Dentre as tarefas utilizadas por esses pesquisadores, escolhemos utilizar a tarefa 

de segmentação lexical, para avaliar a habilidade de manipular a estrutura sintática da 

frase (habilidade metassintática). Para avaliar a habilidade de manipular a estrutura 

morfológica da frase (habilidade metamorfossintática), utilizamos a tarefa de repetição 

e correção de frases com violações morfológicas que, apesar de não ter sido utilizada 

nesses trabalhos, tem sido indicada por Gombert (1990) como uma tarefa que é capaz 

de acessar o conhecimento consciente da estrutura morfológica da frase, pois exige da 

criança um controle para inibir a tendência natural à normalização. 

 

Nosso estudo aponta para uma contribuição importante da habilidade de 

reconhecer palavras para o desenvolvimento das habilidades metamorfossintáticas e 

metassintáticas, sendo que a habilidade de compreensão não parece ter o mesmo efeito 

para o desenvolvimento dessas habilidades. Os resultados obtidos em nosso estudo, 

comparados aos resultados dos trabalhos de Demont e Gombert (1996) e de Nocus e 

Gombert (1997), parecem confirmar uma interatividade entre o desenvolvimento das 

habilidades metamorfossintáticas e o desenvolvimento das habilidades de leitura. 

 

As habilidades metamorfossintáticas, medidas pela tarefa de introdução de 

faltas morfológicas, no trabalho de Nocus e Gombert (1997) e pela tarefa de correção 

de frases assemânticas e agramaticais, no trabalho de Demont e Gombert (1997), 

mostram-se preditoras da habilidade de decodificação. Do mesmo modo, as 

habilidades metassintáticas, medidas pela tarefa de introdução de faltas sintáticas 

(Nocus e Gombert, 1997) e pela tarefa de segmentação lexical (Demont e Gombert, 

1996), mostraram-se também preditoras da habilidade de decodificação. Os resultados 

do nosso estudo, por outro lado, demonstram que a habilidade de decodificação é 

preditora tanto das habilidades metamorfossintáticas (tarefa de repetição e correção de 
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frases com violações morfológicas), quanto das habilidades metassintáticas (tarefa de 

segmentação lexical). 

 

Estes resultados parecem, portanto, confirmar a hipótese de Nocus e Gombert 

(1997) de que o conhecimento metassintático não é independente da aquisição da 

leitura, mas é retroalimentado pelas experiências de leitura. E oferecem apoio à 

hipótese de que há uma relação bidirecional (ver Roazzi e Carvalho,1995) em termos 

causais entre habilidades metassintáticas de nível explícito (habilidades 

metamorfossintática e metassintática) e a habilidade de decodificação. 

 

O mesmo não ocorre em relação à habilidade de compreensão. No trabalho de 

Nocus e Gombert (1997), a habilidade metassintática, medida pelas tarefas de 

introdução de faltas sintáticas e morfológicas não é preditora da compreensão. 

Entretanto, no trabalho de Demont e Gombert (1996), a habilidade de segmentar frases 

aparece como preditora da habilidade de compreensão. Nos resultados do nosso 

trabalho, a habilidade de compreensão não é preditora da habilidade de repetir e 

corrigir frases com violações morfológicas (habilidade metamorfossintática), apesar de 

estar correlacionada a ela. Além disso, não é preditora da habilidade de segmentar 

frases (habilidade metassintática).  

 

Desse modo, apenas a tarefa de segmentar frases aparece como preditora da 

habilidade de compreender no trabalho de Demont e Gombert (1996). Esse resultado 

pode ser explicado pelos resultados de Roazzi e Carvalho (1995), que demonstraram 

que o nível de fluência e de velocidade na leitura são fatores que afetam, 

positivamente, a segmentação de frases. Como a tarefa de segmentação foi preditora 

da compreensão (Demont e Gombert, 1997) na 2ª série, podemos acreditar que a 

habilidade metassintática influenciou a compreensão, porque as crianças já haviam 

desenvolvido boa fluência e velocidade na leitura. Esta idéia está de acordo com a 

hipótese que levantamos anteriormente de que as habilidades voltadas para os 

conhecimentos sintáticos da frase influenciam a compreensão da leitura, quando já 

estão instaladas e automatizadas as habilidades de decodificação. 
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Os resultados de Nocus e Gombert (1997) parecem indicar a existência de dois 

níveis de controle dos conhecimentos metassintáticos: um primeiro que corresponde a 

uma certa sensibilidade à sintaxe e à morfossintaxe e um segundo, de maior controle 

dos conhecimentos sintáticos e morfológicos. No entanto, tanto as tarefas que medem 

a sensibilidade à estrutura morfológica e sintática da frase, quanto as tarefas que 

medem a capacidade consciente dessas habilidades parecem contribuir para o 

desenvolvimento da leitura. Os resultados do presente estudo parecem indicar que, na 

medida em que aumentam as habilidades de decodificação, também aumenta a 

capacidade de manipular a estrutura morfológica e sintática da frase, demonstrando 

que as habilidades de reconhecimento de palavras são essenciais para o 

desenvolvimento das habilidades sintáticas de nível consciente. Os estudos de Demont 

e Gombert (1996) e de Nocus e Gombert (1997), por outro lado, parecem indicar que à 

medida em que aumentam as habilidades metamorfológicas e metassintáticas 

aumentam as habilidades de leitura. 

 

Esses resultados dão suporte à hipótese interativa, sugerida por Ehri (1979, 

apud Roazzi e Carvalho, 1995), Morais e colaboradores (1987) e por Nunes-Carraher 

(1987), que propõe que as habilidades metalingüísticas são, ao mesmo tempo, causa e 

conseqüência do processo de ensino-aprendizagem.  Desse modo, as habilidades 

metassintáticas, de nível mais elementar, contribuiriam para o desenvolvimento de 

habilidades de leitura e, por sua vez, se desenvolveriam como resultado de progressos 

na leitura. Daí por diante, elas passam a interagir com o processo de aquisição da 

leitura, contribuindo para o desenvolvimento posterior desta habilidade. 
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 CONCLUSÕES   

 

Os resultados obtidos mostram, que no início do ano, as crianças apresentam um 

bom desempenho nas tarefas que buscavam medir a sensibilidade à estrutura 

morfossintática e sintática da frase, com maior facilidade na tarefa morfossintática. No 

final do ano, as crianças demonstram um bom desempenho nas habilidades 

morfossintáticas e sintáticas de nível consciente, com maior ênfase para as sintáticas.  

 

Grandes oscilações no desempenho ocorreram na tarefa de reconhecer palavras. 

Houve uma discrepância muito grande de escores entre os participantes da pesquisa. 

Algumas crianças obtiveram mais de 45 pontos, enquanto outras não leram uma única 

palavra.  

 

As crianças saíram-se melhor na tarefa que media a compreensão na leitura, do 

que na tarefa que media o reconhecimento de palavras. Esse resultado pode ser 

explicado pela natureza da tarefa, que favorecia a utilização de estratégias de 

compensação das dificuldades de decodificação.  

 

A primeira hipótese investigada - a habilidade epimorfossintática é preditora da 

habilidade de reconhecer palavras (decodificação) e a habilidade epissintática é 

preditora da habilidade de compreensão de frases - foi confirmada parcialmente. 

Verificou-se que as habilidades epimorfossintáticas contribuem para o 

desenvolvimento da habilidade de reconhecer palavras, porém as habilidades 

epissintáticas não contribuem para o desenvolvimento da habilidade de compreensão 

de frases.  

 

Por outro lado, outras relações não previstas pela hipótese inicial ocorreram: as 

habilidades epimorfossintáticas, também, se mostraram preditoras da habilidade de 
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compreensão; e as habilidades epissintáticas, que não aparecem correlacionadas à 

compreensão, mostraram-se correlacionadas à habilidade de reconhecer palavras.  

 

Os resultados concordam com os trabalhos realizados na área que têm enfatizado a 

grande importância das habilidades metassintáticas para as habilidades de 

decodificação e de compreensão da leitura (Bowey , 1984, 1986; Leal, 1993; Rego, 

1993; Rego e Bryant, 1993; Tunmer, Herriman e Nesdale, 1988; Tunmer (1989, apud 

Nocus e Gombert, 1997/Tunmer e Hoover, 1992). Parecem confirmar a idéia presente 

na maioria dos estudos da área de que a habilidade metassintática pode ser essencial na 

aquisição do conhecimento da correspondência fonema-grafema (decodificação) 

influenciando, conseqüentemente, a compreensão. Confirma, ainda, a grande 

importância das habilidades epimorfossintáticas para o desenvolvimento das 

habilidades de leitura, em especial da decodificação. No entanto, a relação entre 

habilidade epissintática e compreensão, que aparece em alguns estudos da área, não 

ocorre no presente trabalho.  

 

Levantamos a hipótese de que a habilidade epissintática influenciaria mais 

tardiamente o desenvolvimento das habilidades de compreensão e as habilidades 

epimorfossintáticas influenciariam mais precocemente tanto a decodificação quanto a 

compreensão. Esta explicação encontra apoio na hipótese de limitação fonológica de 

Shankweiller, Crain, Brady e Macaruso (1992), segundo a qual os problemas no 

processamento fonológico tornam-se um “gargalo”, que impede a operação de outros 

processos cognitivos de nível mais elevado.  

 

Em relação à segunda hipótese deste trabalho, segundo a qual a habilidade de 

reconhecer palavras (decodificação) é preditora da habilidade metamorfossintática e a 

habilidade de compreensão de frases é preditora da habilidade metassintática, também 

é confirmada apenas parcialmente. A habilidade de reconhecer palavras contribui para 

o desenvolvimento da habilidade metamorfossintática (habilidade de repetir e corrigir 

frases com violações morfológicas). No entanto, a habilidade de compreensão de 
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frases parece não contribuir para o desenvolvimento da habilidade metassintática 

(habilidade de segmentar frases).  

 

Como na primeira hipótese, também ocorreram relações não previstas. A 

habilidade de reconhecer palavras se mostrou preditora da habilidade metassintática e 

a habilidade de compreensão aparece correlacionada às habilidades 

metamorfossintáticas.  

 

Estes resultados, vistos em conjunto com outros realizados na área (Demont e 

Gombert, 1996; Nocus e Gombert,1997), oferecem apoio à hipótese de que há uma 

relação bidirecional em termos causais entre habilidades metassintáticas de nível 

explícito (habilidades metamorfossintática e metassintática) e a habilidade de 

decodificação. Isto porque, na medida em que nossos dados mostram uma relação de 

predição entre habilidades de decodificação e habilidades sintáticas de nível explícito, 

os trabalhos da área parecem indicar que, na medida em que aumentam as habilidades 

metamorfológicas e metassintáticas, aumentam as habilidades de leitura (Demont e 

Gombert, 1996; Nocus e Gombert, 1997). 

  

Esses resultados dão suporte, portanto, à hipótese interativa, sugerida por Ehri 

(1979, apud Roazzi e Carvalho, 1995), Morais e colaboradores (1987) e por Nunes-

Carraher (1987), que as habilidades metassintáticas de nível mais elementar (aqui 

estudadas como epimorfossintáticas e epissintáticas), contribuem para o 

desenvolvimento de habilidades de leitura e, por sua vez, se desenvolveriam como 

resultado de progressos na leitura, tendo uma relação de interação, daí por diante.  

 

Como pode ser observado em todo o trabalho, as habilidades voltadas para o 

desenvolvimento da habilidade de reconhecimento de palavras parecem ser essenciais 

para o processo de aquisição da leitura e para o desenvolvimento das habilidades 

sintáticas de nível consciente. O reconhecimento de palavras parece ser, portanto, uma 

habilidade de base para que outras habilidades de nível mais complexo possam ser 
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desenvolvidas. A compreensão, por outro lado, não parece ter o mesmo efeito para o 

desenvolvimento das habilidades metassintáticas e metamorfológicas. 

 

Acreditamos que outras pesquisas precisam ser feitas para melhor decifrar o 

papel das habilidades metassintáticas -tanto no nível de conhecimento implícito inicial, 

quanto no nível explícito consciente - para o favorecimento da aprendizagem da 

leitura, desde seu início até as manifestações complexas da leitura proficiente. È 

necessário, aprimorar e desenvolver tarefas que possam acessar o conhecimento 

explícito da estrutura morfossintática e sintática da frase, aprofundando nas 

explicações referentes aos dois níveis de habilidades sintáticas, como proposto por 

Gombert (1990) e, em que sentido esses conhecimentos podem favorecer o 

desenvolvimento de habilidades mais eficazes de leitura, nos primeiros anos de 

escolarização. 
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ANEXO 1 – SONDAGEM COLETIVA 
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ANEXO 2 – PROTOCOLO UTILIZADO NA TAREFA DE MEMÓRIA VERBAL 
NOME: 

DATA DE NASCIMENTO: ___/___/___.   DATA DO EXAME: ___/___/___ 
ESCOLA:      SÉRIE: _________ 
 

 
Treino: 
 
c) Ontem choveu muito.  

d) João gosta de banana e de laranja. 

Acertou      Errou   Obs: 

1. Maria comprou frutas.       

2. João vai encontrar o que precisa.   

3. Ele bebeu um copo de água gelada.      

4. Luiz está aqui para jogar futebol com vocês.     

5. Pedro trouxe um cachorro grande no seu carro.  

6. Você e Alice nunca sabem o que trazer.      

7. Eu pensei que o gato preto pertencia a você.      

8. Ana foi para o Rio no mesmo navio que Marcos.  
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ANEXO 3 – FANTOCHE UTILIZADO NA PRIMEIRA E TERCEIRA COLETA 
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ANEXO 4 - PROTOCOLO UTILIZADO NA TAREFA DE JULGAMENTO E 

CORREÇÃO DE FRASES COM VIOLAÇÕES MORFOLÓGICAS 

NOME: 

DATA DO EXAME: ___/___/___ 

 

 

Treino 

A macaca pulam. 

O cachorro é branca. 

     Julgou  Corrigiu  Obs 

Tarefa:       

1. O passarinho canta.     

2. Uma menino bonita.    

3. O menino choraram.    

4. Uma flor vermelha.     

5. O menino está doente.    

6. A roupa é novo.     

7. A menina estão triste.     

8. A borboleta é bonita.    

9. A girafa é alta.      

10. A roupa está sujo.     

11. O gato são bonito.     

12. A roupa é colorida.     

13. Ele comeu muita comida.    

14. João chamou seu irmã.    

15. Pedro beberam muita água.    

16. Paulo chamou sua mãe.    

17. Marcos ganhou o boneco azul.   

18. Carla quebrou seu brinquedo velha.  

19. Fábio compraram a maçã vermelha   

20. Fernanda sujou a roupa nova.    
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ANEXO 5 - PROTOCOLO UTILIZADO NA TAREFA DE JULGAMENTO E 

CORREÇÃO DE FRASES COM VIOLAÇÕES NA ORDEM DAS PALAVRAS 

IDENTIFICAÇÃO: 

DATA DO EXAME: ___/___/___ 
 
 

Treino 

Quebrou o vento o jarro. 

Deite cama na.  

 

Tarefa 

          Julgou  Corrigiu Obs 

1. Pedro dormiu cedo.  

2. Fábio dinheiro pediu.  

3. Chupou picolé Marcos. 

4. Marta comprou balas.  

5. Marcos andou de trem.  

6. Ele viajou carro de.  

7. Paulo futebol gosta de.  

8. Pedro pintou a parede. 

9. André desenhou no caderno.  

10. João parquinho brinca no. 

11. Sentou Maria cadeira na. 

12. Fábio sobe na escada. 

13. Maria trabalha numa loja.  

14. Marta festa numa foi.  

15. Está febre João com. 

16. Fábio está com raiva. 

17. Ela perdeu uma boneca velha.  

18. Comprou Maria vestido novo um.  

19. Comeu ele ontem maçã uma. 

20. João ganhou uma bicicleta nova. 
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