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RESUMO 

 

Analisa-se o processamento da leitura em crianças com e sem 

dislexia, avaliando sua sensibilidade à concordância de número, 

através de tarefa de leitura auto monitorada, observando também 

respostas interpretativas finais. A compreensão da concordância 

será examinada em períodos em que uma oração relativa é aposta a 

um sintagma nominal (SN) complexo. Pesquisas sobre a 

compreensão de orações relativas por parte de indivíduos adultos 

falantes de português brasileiro e europeu sem dislexia, como os de 

Lourenço-Gomes (2003) e Maia, Lourenço-Gomes & Moraes (2004), 

evidenciaram preferência por aposição alta em estudos off-line 

(questionário). Por outro lado, Maia et alii (2007) usam medidas on-

line e off-line no mesmo instrumento experimental, observando 

preferência por aposição alta na medição off-line e aposição baixa na 

medição on-line.  

Na presente pesquisa, que utiliza técnica semelhante à 

utilizada em Maia et alii (2007), observam-se diferenças nos tempos 

de leitura (on-line), com maiores latências para os disléxicos, mas as 

respostas off-line não diferem significativamente entre os dois 

grupos. O experimento evidencia que as crianças sem dislexia 

apresentam desempenho na leitura e compreensão de orações 

relativas apostas a SNs complexos,  semelhante ao verificado em 

adultos em estudos equivalentes com falantes de português 

brasileiro e europeu. As crianças disléxicas demonstraram menos 
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sensibilidade na tarefa on-line, não apresentando preferência de 

aposição (seja local, ou não local), embora apresentem o mesmo 

padrão de resposta off-line que o grupo controle. Os resultados 

deste experimento podem contribuir para a prática fonoaudiológica 

e para os estudos da Psicolingüística. 
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Abstract 

  

This dissertation presents a study of the reading behavior of 

children with and without dyslexia, aiming at assessing their 

sensitivity to number agreement during a self-paced reading task in 

which on-line and off-line measures were taken. Children´s reading 

times and answers to comprehension questions are collected during 

their reading of sentences in which a relative clause is attached to 

complex NP. Previous studies on the processing of this structure by 

Brazilian and European Portuguese adult speakers, such as 

Lourenço-Gomes (2003) and Maia, Lourenço-Gomes & Moraes 

(2004) have shown a preference for high attachment of the relative 

clause in off-line tasks (questionnaires). On the other hand, Maia et 

alii (2007) used on-line and off-line measures in the same 

experiment and observed high attachment preferences in the off-line 

task and low attachment preferences in the on-line task.  

The present study reports a self-paced experiment similar to 

the one carried out by Maia et alii (2007). Results showed 

significant differences in reading times (on-line measure) latencies 

between dyslexic and non-dyslexic subjects, the former performing 

slower than the latter. Off-line measures, however, did not differ 

between the two groups.  Therefore, this experiment showed that 

non-dyslexic children display parallel behavior to adults previously 
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examined in the same task. Dyslexic children exhibited less 

sensitivity than non-dyslexic children in the on-line task and did 

not display any attachment preference, either local or non-local, 

even though both groups present the same pattern of answers  in 

the off-line measure. It is argued that these results offer a 

significant contribution to the areas of Speech Therapy and 

Psycholinguistics. 
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INTRODUÇÃO 

 

 Este trabalho examina a sensibilidade à concordância entre o 

sujeito e o verbo na compreensão de sentenças por crianças com o 

distúrbio específico de leitura, conhecido como dislexia. A motivação 

para este estudo é gerada a partir do fato de disléxicos possuírem 

déficit na rota fonológica de leitura, o que pode induzir os erros de 

concordância no processamento da leitura. Isto ocorreria porque 

problemas de decodificação da leitura sobrecarregam a memória de 

trabalho, aumentando o tempo de leitura da sentença e 

prejudicando o fechamento da sentença. Investigar estas 

características do processamento da leitura contribui com as duas 

ciências aqui descritas: Fonoaudiologia e Psicolingüística, pois desta 

forma, ajudaria compreender o distúrbio de leitura que ocorre na 

dislexia, assim como auxiliar na intervenção deste distúrbio na 

reabilitação. 

Diversos estudos comprovam que, na dislexia, há déficits na 

rota fonológica de leitura, o que faz com que a velocidade de 

decodificação seja lenta e muitas vezes ineficiente, resultando em 

uma produção oral silabada, com trocas de letras, inversões de 

letras na palavra e etc., o que, conseqüentemente, compromete a 

compreensão do material lido. Isto ocorre com maior gravidade 

quando o indivíduo lê silenciosamente, exatamente por não se 

beneficiar do auto monitoramento auditivo que acontece na leitura 

em voz alta. (Condemarin (1986); Ellis (1995); Morais (1996); 
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Capovilla & Capovilla (2000); Ciasca (2000); Mousinho (2003); 

Capellini (2004); Mojen & França (2006)) 

 Poucos são os estudos que investigam a análise da leitura de 

frases por disléxicos. A maioria se detém na leitura de palavras e 

alguns outros poucos focalizam a compreensão de textos, 

utilizando, mais freqüentemente, tarefas interpretativas, que não 

conseguem avaliar o processamento on-line, que se dá em unidade 

de tempo de milésimos de segundos. Com o objetivo de investigar, 

exatamente, o processamento on-line na leitura de frases, 

desenvolvemos um experimento psicolingüístico de leitura auto 

monitorada, contrastando dois grupos: um com diagnóstico de 

dislexia e outro de crianças consideradas boas leitoras. Ambos os 

grupos pertencem à mesma classe social, mesma faixa etária e 

mesmo nível escolar. Desta forma, o primeiro grupo configurou o 

grupo alvo do estudo e o segundo grupo serviu de controle para as 

análises.  

 Utilizamos como foco da análise a leitura e a compreensão de 

períodos contendo orações adjetivas restritivas adjetivas ou 

relativas, amplamente estudadas em várias línguas pela 

Psicolingüística. Estas construções consistiam de períodos 

compostos contendo uma oração relativa aposta a um sintagma 

nominal complexo (SN1 de SN2 OR), na qual a ambigüidade de 

aposição da OR é desfeita pela concordância de número. Esta 

construção tornou-se conhecida, principalmente, pelo trabalho 

seminal de Cuetos e Mitchell (1988), no qual se questionou a 
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universalidade do processador de frases (parser). Desde então, 

vários pesquisadores vêm desenvolvendo estudos experimentais, 

com vistas a estabelecer a preferência no processamento em apor a 

OR ao constituinte mais próximo ou mais distante na frase.  

Esta dissertação se organiza da seguinte forma: no capítulo 1, 

procuraremos caracterizar o distúrbio conhecido como dislexia, 

revisando suas definições, fornecendo um breve histórico a respeito 

da sua descrição na história médica, e também suas principais 

características e classificações. Esta revisão teórica visa 

contextualizar o foco da análise do distúrbio de leitura sob o 

aspecto da análise do processamento de orações relativas por 

crianças disléxicas e não disléxicas. Posteriormente, no capítulo 2, 

abordaremos os temas relacionados ao desenvolvimento da leitura, 

seguindo o referencial teórico do modelo de dupla rota para leitura 

de palavras. Ainda neste, falaremos da questão entre a 

representação gramatical e o processo de parsing sintático. Neste 

sentido, revisaremos o modelo de processamento de leitura de 

frases conhecido como a Teoria do Garden Path. Encerraremos esta 

seção discutindo o processamento da concordância. Revisar esses 

tópicos faz-se necessário para examinar adequadamente os déficits 

de leitura e reportar o experimento desenvolvido neste trabalho a 

respeito do processamento de orações relativas por sujeitos com e 

sem dislexia.  

No capítulo 3, primeiramente, abordaremos questões 

relacionadas à aquisição de orações relativas por crianças, uma vez 
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que o experimento desenvolvido nesta dissertação examina o 

processamento de períodos contendo orações relativas realizado por 

crianças de 8 a 11 anos. Em seguida, revisaremos os principais 

estudos psicolingüísticos desenvolvidos com a estrutura SN1 de 

SN2 OR.  

O capítulo 4 descreverá a apresentação do experimento que 

realizamos, analisando o processamento levado a efeito na leitura 

de frases contendo orações relativas, por crianças com e sem 

dislexia, a fim de verificar se os dois grupos possuem a mesma 

sensibilidade à concordância morfológica entre o sujeito e o verbo. 

Como já mencionado, focaremos a análise na leitura de orações 

relativas, sendo a construção examinada uma oração relativa 

aposta a um SN complexo (SN1 de SN2 OR), como se pode observar 

no exemplo a seguir: 

 

    Condição 1: concordância de número singular não-local: 

    Carlos visitou/ o colega dos meninos /que morará /na vila. 

    Condição 2: concordância de número plural não-local: 

    Carlos visitou/ os colegas do menino /que morarão /na vila. 

    Condição 3: concordância de número singular local: 

    Carlos visitou/ os colegas do menino /que morará /na vila. 

    Condição 4: concordância de número plural local: 

    Carlos visitou/ o colega dos meninos /que morarão /na vila. 
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O capítulo 5 encerra esta dissertação, refletindo a respeito dos 

resultados encontrados em crianças com e sem dislexia, 

correlacionando-os aos estudos já citados na revisão da literatura 

sobre o processamento da construção por adultos. É interessante 

observar também, nesta seção, a interface entre a Psicolingüística e 

a Fonoaudiologia, bem como a contribuição que podemos propiciar 

a estas duas ciências. Na Psicolingüística, pelo fato de não haver 

estudos de processamento com a estrutura SN1 de SN2 OR em 

crianças, e também pelo fato de utilizarmos todas as possibilidades 

de combinação desta estrutura desambigüizada pela concordância 

de número; na Fonoaudiologia, pelo fato de poucas abordagens 

contemplarem o processamento sintático, o que muito vem a 

enriquecer o conhecimento da leitura em crianças sem alterações e 

em crianças disléxicas. Outra contribuição para a fonoaudiologia 

vem a ser o fato de destacarmos a importância da avaliação do tipo 

on-line, que tem a oportunidade de caracterizar a resposta em 

milésimos de segundos, em tempo real do processamento. Os 

resultados encontrados podem auxiliar na compreensão do 

distúrbio específico de leitura, bem como na intervenção junto à 

criança disléxica.  
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CAPÍTULO 1 – DISLEXIA  

 

1. 1. Distúrbio Específico de Leitura - Dislexia 

 

Neste capítulo, procuraremos caracterizar o distúrbio 

conhecido como dislexia, revisando sua definição, fornecendo um 

breve histórico a respeito da sua descrição na história médica, e 

também suas principais características e classificações. Esta 

revisão teórica visa contextualizar o estudo principal da dissertação, 

a saber, o processamento de orações relativas por crianças 

disléxicas e não disléxicas. 

Transtornos na aprendizagem, específicos da leitura ou não, 

têm, geralmente, causa multifatorial e heterogênea, podendo ocorrer 

por diversos fatores, sejam estes intrínsecos ao indivíduo (fatores 

genéticos, emocionais ou orgânicos), sejam extrínsecos (fatores 

sociais e culturais). Quando este transtorno está focalizado 

especificamente na linguagem escrita, envolvendo as habilidades 

necessárias ao aprendizado da leitura e, conseqüentemente, 

refletindo-se na escrita, chama-se este distúrbio de dislexia. 

Os distúrbios de leitura foram descritos ao longo dos anos 

como transtornos que começam desde a infância e afetam a 

capacidade de ler da criança, apesar de não comprometerem, 

necessariamente, sua inteligência, desenvolvimento emocional e 

oportunidade sócio-cultural. (Pinheiro (1994); Ellis (2001); Capellini 

(2004)) 
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1. 2. Definição & Histórico 

 

As desordens específicas de processamento da leitura são 

comumente denominadas “dislexias do desenvolvimento” ou 

simplesmente “dislexia”. A dislexia do desenvolvimento difere da 

dislexia adquirida uma vez que envolve deficiências em habilidades 

necessárias ao aprendizado da leitura. A dislexia adquirida, por sua 

vez, caracteriza-se por uma perda ou prejuízo de parte ou partes do 

processo normal de leitura em conseqüência de um dano cerebral. A 

Word Federation of Neurology define dislexia por “transtorno 

manifestado por dificuldade na aprendizagem da leitura, apesar de 

instrução convencional, inteligência adequada e oportunidade sócio-

cultural” (Critchley (1975), apud Ellis (1993; 1995; 2001); Pinheiro 

(1994)). Com base nesta definição, entende-se que a dislexia não 

envolve componentes ligados à inteligência (nível de QI), nem está 

ligada a fatores sociais ou culturais, sendo melhor compreendida 

como um distúrbio intrínseco ao mecanismo de leitura do indivíduo. 

Há falhas na atividade de leitura, especificamente. 

Recapitularemos, brevemente, a trajetória do termo dislexia, 

assim, poderemos compreender melhor os enfoques de estudo deste 

distúrbio ao longo do tempo. O termo dislexia foi utilizado pela 

primeira vez por Berlin e Kerr, em 1872. Pringle-Morgan, em 1896, 

após estudar um adolescente que tinha habilidades cognitivas para 

ler, mas não o fazia, usou o termo “cegueira verbal”, que foi mantido 

por Stevenson em 1907, após estudar uma família que obedecia a 
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estas características. (Rotta et al,2006). Em seguida, os estudos 

com leitura passaram a interessar a médicos oftalmologistas e dez 

anos mais tarde, em 1917, Hinshelwood, um oftalmologista que 

estudava processamento visual, após avaliar um paciente de 

inteligência normal e dificuldade para leitura e escrita, retomou o 

termo dislexia. Os estudos desenvolvidos por este autor foram muito 

importantes, pois descobriram que a causa mais grave para este 

distúrbio seria um defeito congênito no cérebro, que afetaria a 

memória visual de palavras e de letras, e que este não era 

puramente visual. Vários estudos nesta época foram realizados por 

médicos oftalmologistas que concluíram haver dificuldade no 

funcionamento de áreas da linguagem no cérebro e não 

especificamente nos olhos. (Condemarin (1986); Johnson (1987); 

Pennington (1997)). Então, no fim da década de 20, Samuel Orton 

iniciou pesquisas a respeito da linguagem e se dedicou a estudar os 

transtornos na aprendizagem. Ele observou que crianças com 

inabilidade de leitura faziam também inversões e espelhamentos 

das letras e palavras, e postulou que isto ocorreria por competição 

de funcionamento entre os hemisférios cerebrais, havendo 

denominado esta condição de “estrefossimbolia” 1 – uma 

denominação utilizada até os dias de hoje como sintoma 

característico da dislexia. Após dez anos de estudos, Orton também 

                                                 
1 Estrefossimbolia consiste na inversão de letras ou espelhamento que a 

criança pode fazer até uma determinada fase de experimentação da escrita (até 
por volta dos 5 anos de idade) e que os disléxicos fazem com freqüência, mesmo 
após esta fase. 
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fez observações a respeito do aspecto genético, já que podiam se 

observar famílias inteiras com estas mesmas características. (Rotta 

et all (2006)) 

Durante os anos de 1935 a 1955, deu-se ênfase aos estudos 

psicanalíticos, liderados por Albert Harris. Nestes, se justificava o 

distúrbio de leitura por origem emocional. Em seguida, houve a fase 

da pluralidade de causação, onde se aliava o emocional aos estudos 

genéticos que viriam a seguir (Condemarin (1986)). 

Exatamente em seqüência aos estudos genéticos da época, em 

1950, Hallgério publicou o primeiro estudo clínico e genético que 

chamou de “dislexia congênita”, em substituição ao termo “cegueira 

verbal congênita”. A partir daí, várias pesquisas se seguiram e 

dados importantes foram publicados os quais são utilizados até hoje 

como critério diagnóstico. Então, as pesquisas passaram a ser, 

freqüentemente, realizadas por psicólogos e outros pesquisadores 

da área que passaram a observar nos indivíduos disléxicos falhas 

na linguagem oral, alterações em funções mentais superiores, tais 

como as noções de tempo e espaço (Rotta et all (2006)). 

Entretanto, a partir do ano de 1987, (cf. Shaywitz (2006)) e 

seguindo na década de 90, várias pesquisas neste campo, 

relacionando a dislexia a fatores genéticos, tornaram-se bem 

estabelecidas e os estudiosos passaram a utilizar mais 

sistematicamente exames que apontavam para alterações 

funcionais das áreas cerebrais. Nesta época, foi encaminhado ao 

Congresso dos Estados Unidos, pelo Secretário de Saúde e de 
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Serviços Humanos, Dr. Otis R. Owen, um manifesto solicitando 

maior atenção e incentivo do governo para pesquisas para 

compreensão das dificuldades de aprendizagem de nível 

fundamental e que englobasse aprendizagem e atenção. Criou-se, 

então, um Instituto Nacional de Saúde (NIH – National Institutes of 

Health) direcionado para tal fim, denominado National Institute of 

Child Health and Human Development (NICHD), com sedes 

espalhadas em três centros de referência: Universidade do Colorado, 

Johns Hopkins University, e Yale University – sendo todos estes, 

pólos de referência de estudos de aprendizagem e atenção até os 

dias de hoje. (Shaywitz (2006)).  

 

1. 3. Diagnóstico 

 

Para o critério diagnóstico da dislexia, há características que 

balizam a atuação dos profissionais responsáveis. Este deve ser 

sempre multidisciplinar, o que abarca a atuação de neurologista, 

fonoaudiólogo, psicólogo, psicopedagogo, dentre outros possíveis 

profissionais desta área.  Atualmente, na clínica médica e 

fonoaudiológica, usam-se como instrumento os manuais 

diagnósticos do CID-10 (Classificação Estatística Internacional de 

Doenças e Problemas Relacionados com a Saúde em sua 10ª 

edição)2 que têm origem européia; e a publicação da OMS 

                                                 
2 WORLD HEALTH ORGANIZATION – Classificação de Transtornos Mentais e de 

Comportamento da CID-10. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993. 
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(organização mundial de saúde), o DSM-IV, Manual de Diagnóstico 

e Estatística das Perturbações Mentais em sua 4ª publicação pela 

American Psychiatric Publishing, Inc (APPI). Estes manuais 

reafirmam a intervenção interdisciplinar ou multidisciplinar, por 

esta garantir que se obedeça a uma conjunção de fatores, seja de 

reconhecimento de características para diagnóstico, seja por 

exclusão de fatores diagnósticos. Cada área de atuação necessita 

dialogar para chegar a um senso comum a respeito do quadro para 

que, desta forma, o paciente seja claramente informado a respeito 

de sua condição.  

Segundo o CID-10, a dislexia é descrita como um transtorno 

específico de leitura, no qual a característica essencial é um 

comprometimento específico e significativo do desenvolvimento das 

habilidades da leitura, não atribuível exclusivamente à idade 

mental, a transtornos de acuidade visual ou escolarização 

inadequada. Podem estar comprometidas: capacidade de 

compreensão da leitura, o reconhecimento das palavras, a leitura 

oral, e o desempenho de tarefas que necessitam da leitura. Outros 

sintomas relatados neste manual incluem a dificuldade de 

soletração, persistindo comumente na adolescência, mesmo quando 

a criança já apresente alguns progressos na leitura.  

 

”A característica essencial do Transtorno da 
Leitura consiste em um rendimento da leitura 
(isto é, correção, velocidade ou compreensão da 
leitura, medidas por testes padronizados 
administrados individualmente) substancialmente 
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inferior ao esperado para a idade cronológica, a 
inteligência medida e a escolaridade do indivíduo 
(Critério A).  
 
A perturbação da leitura interfere 
significativamente no rendimento escolar ou em 
atividades da vida cotidiana que exigem 
habilidades de leitura (Critério B).  
 
Na presença de um déficit sensorial, as 
dificuldades de leitura excedem aquelas 
habitualmente a este associadas (Critério C). 
 
Caso estejam presentes uma condição 
neurológica, outra condição médica geral ou outro 
déficit sensorial, estes devem ser codificados no 
Eixo III. Em indivíduos com Transtorno da Leitura 
(também chamado "dislexia"), a leitura oral 
caracteriza-se por distorções, substituições ou 
omissões; tanto a leitura em voz alta quanto a 
silenciosa caracterizam-se por lentidão e erros na 
compreensão”. 
 

(F81.0 - 315.00  TRANSTORNO DA LEITURA - DSM.IV, 4ª edição, 19943) 
 
  

Ressalte-se que, em ambos os manuais de critérios 

diagnósticos, a característica essencial é um comprometimento 

específico da habilidade de leitura em relação aos indivíduos de 

mesma faixa etária, não justificável pela dificuldade de acuidade 

visual, ou qualquer outro comprometimento mental, ou questões 

culturais e sociais.  

 

1. 4. Características da Dislexia 

 

As principais características da dislexia de desenvolvimento, 

bem como as possíveis manifestações precoces que podem nortear o 

                                                 
3 DSM – IV: Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais. 4ª ed. 
Porto Alegre: Artes Médicas, 1994. 
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diagnóstico efetivo deste transtorno serão descritas nesta seção. 

Estas incluem: inteligência normal que pode ser observada em teste 

de inteligência nos quais os indivíduos disléxicos apresentam QI 

(quociente de inteligência) normal ou acima da média; não há 

relação do distúrbio com fatores sócio-culturais ou baixo nível 

escolar; há ausência de deficiências cognitivas (mental), sensoriais 

(auditiva ou visual) ou motoras associadas; pode haver incidência 

familiar; podem ocorrer falhas em habilidades cognitivas como 

atenção, percepção e memória em associação ao distúrbio de 

leitura; há baixo desempenho na velocidade de leitura; todos esses 

sintomas persistem da infância até a idade adulta, podendo sofrer 

variações de graduação. 

Precocemente, ainda em crianças em idade pré-escolar, 

podemos já observar alguns sinais iniciais que apontam para a 

ocorrência da dislexia. Esses indícios precoces dizem respeito às 

habilidades necessárias ao aprendizado formal da leitura, tais como: 

dificuldades na habilidade de consciência fonológica – habilidade de 

manipular e refletir sobre as unidades da estrutura da palavra; 

dificuldade de acesso lexical – acionar rapidamente informações 

armazenadas no léxico; falhas na memória de trabalho – memória 

de armazenamento imediato que utilizamos na resolução rápida de 

problemas e raciocínio.  Neste caso, os indícios precoces refletem-se 

nos precursores do letramento, no que chamamos de habilidades 

necessárias para o desenvolvimento da aprendizagem formal. Estas 

habilidades específicas localizam-se no processamento temporal, 
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que permite a reflexão da criança a respeito da sua própria língua. 

Elas incluem, como já citadas acima, um tripé de características: 

 

1. Acesso lexical: Rapidez e precisão lexical dizem 

respeito à capacidade de nomeação, à informação 

fonológica e à fluência verbal, ou seja, se trata do 

inventário de sons e o vocabulário que a criança vai 

construindo e também de sua capacidade de acessá-los 

e tê-los disponíveis sempre que precisar ler e escrever. 

As crianças que têm predisposição à dislexia realizam 

podem realizar trocas de palavras de mesmo camo 

semântico, tais como: caneta/lápis; carro/caminhão; ou 

até mesmo descrever o objeto por sua função: “aquele 

negócio que usamos para escrever”. 

 

2. Memória de trabalho fonológica: esta memória (neste 

caso, de sons) é a qual armazenamos temporariamente 

informações que serão úteis e depois descartadas. 

Dificuldades nesta habilidade revelam dificuldade em 

repetir palavras pouco freqüentes, ou de repetir 

pseudopalavras. 

 

3. Consciência fonológica: é a habilidade de manipular 

os sons da fala em unidades menores, tais como rimas, 

segmentação, manipulação, e reconhecimento de 
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sílabas e fonemas. Neste caso, a criança deve perceber, 

por exemplo, que ao colocarmos o “pedacinho” BO no 

início da palavra NECA, formamos a palavra BONECA; 

assim como, se retirarmos o fonema /R/ do final da 

palavra SOLO, formamos a palavra SOL; que as 

palavras AVIÃO, PÃO, MÃO terminam com o mesmo 

som. Esta percepção comumente é falha em crianças 

que apresentam marcadores para dislexia.   

 

Em crianças que tenham suspeita de dislexia observam-se 

falhas nestas habilidades desde os quatro anos de idade, época 

quando a criança, intuitivamente, inicia brincadeiras de rimas, 

percebe as letras do nome, etc. Estas habilidades co-atuam na 

aprendizagem formal da leitura e escrita juntamente com as 

habilidades lingüísticas que envolvem o desenvolvimento expressivo 

e compreensivo da linguagem. 

É importante ficar claro que as manifestações da dislexia 

ficam mais evidentes no momento ápice da aprendizagem formal, 

quando a criança encontra-se em torno dos 6 a 7 anos, pois, nesta 

fase, a criança disléxica pode começar a apresentar dificuldades 

atípicas para aprender a ler, escrever, soletrar e calcular. A leitura 

lenta e trabalhosa pode impedir a criança de compreender o que 

leu, mesmo que sua habilidade expressiva verbal seja boa e que 

compreenda quando se lê para ela. Deficiências no processo 

fonológico são fortes indicadores de futuros problemas de leitura e 
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escrita e podem ser identificados desde a fase de preparação para a 

alfabetização. Nesta fase, diz-se que, se há dificuldade, a criança 

apresenta risco de desenvolvimento da dislexia. Entretanto, só no 

período de 2 anos após a alfabetização formal – segunda série ou 

terceiro ano do Ensino Fundamental no Brasil, é que se pode 

afirmar o diagnóstico de distúrbio de leitura. A razão para tal 

procedimento é que o processo do letramento completa-se neste 

tempo, e ao final deste período de 2 anos de aprendizagem formal 

para leitura e escrita, a criança já foi exposta às construções 

básicas da língua de que é falante e seria apta no processamento 

fonológico de leitura, iniciando-se no processamento lexical da 

mesma. 

 

1. 5. Sinais & Sintomas  

 

Os sinais e sintomas já, de certa forma, descritos 

anteriormente nas seções 1.3 e 1.4 desta dissertação, incluem 

problemas relacionados à leitura e à linguagem como um todo. Na 

leitura, a principal manifestação é a lentificação da mesma, 

encontrando-se velocidade abaixo do esperado, seja em leitura 

silenciosa, seja em voz alta. (cf. Condemarin (1986); DSM-IV (1995); 

Ellis (1995); Ciasca (2000); Mousinho (2003); Capellini (2004); 

Mojen & França (2006); Shaywitz (2006)) 
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Em relação aos outros componentes lingüísticos, pode-se 

observar, segundo Capellini (2004) uma lista ampla de 

características, que distinguem um quadro abrangente de sintomas: 

� Distúrbio fonológico; 

� Falha em habilidades sintáticas, semânticas e 

pragmáticas; 

� Habilidade narrativa de recontagem de estória 

comprometida (relacionadas ao uso de memória), 

apresentando falhas quanto ao conteúdo textual 

(número de palavras e unidades de ação) e quanto à 

complexidade de sentenças e uso de pronomes 

referenciais; 

� Déficits na função expressiva e alteração do 

processamento de informações auditivas e visuais;  

� Dificuldade em realizar atividades matemáticas que 

envolvam leitura prévia (resolução de problemas, por 

exemplo); 

� Dificuldade na expressão escrita. Esta não é primária, 

mas decorrente do processo de aprendizagem formal da 

língua, pois inicialmente a escrita se apóia na 

linguagem oral, mas tem sua realimentação de acordo 

com o desenvolvimento e exposição ao material gráfico 

– a leitura. 
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Logo, observamos características que podem ser encontradas 

na leitura (input da informação gráfica – decodificação) ou as que 

refletem no domínio da escrita (output da informação gráfica – 

codificação). Na verdade, como já sinalizado acima, esta 

enumeração de sintomas descreve um quadro bem abrangente de 

características, sem apontar para uma classificação em específico. 

 

Figura 1: Quadro relacionando os Sinais e Sintomas observados na Leitura e 

Escrita em crianças com Dislexia: 

Sinais e sintomas observados na 

leitura (decodificação) 

Reflexos que podem ocorrer na 

escrita (codificação) 

 

• Dificuldade de compreensão de 

leitura, principalmente silenciosa; 

• Adivinhações psicolingüísticas 

(aproximações lexicais); 

• Substituições de palavras funcionais 

(elementos de ligação); 

• Dificuldade de percepção – 

estrefossimbolia (inversão, 

espelhamento da letra); 

• Leitura lenta e silabada; 

• Dificuldade de leitura de palavras 

irregulares (lexical); 

• Erro de transcodificação grafema-

fonema (fonológico); 

• Inversões, confusões, omissões, 

substituição de letras e sílabas na 

leitura. 

 

 

• Dificuldade em expressar-se pelo 

código escrito; 

• Uso restrito do vocabulário e de 

palavras funcionais (elementos de 

coesão); 

• Apoio excessivo na oralidade; 

• Trocas de letras que se 

assemelham,e/ou por 

espelhamento, e/ou auditivamente 

semelhantes; 

• Omissões ou acréscimos de letras 

ou sílabas; 

• Junções e separações de palavras 

de forma inadequada. 
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1. 6. Classificação  

 

Há várias classificações a respeito do grau ou tipo de dislexia. 

Estas classificações sempre visam, dentro do diagnóstico, 

diferenciar graduações e características dos sintomas relatados. 

Tomando como referência o modelo dual de leitura de palavras: rota 

fonológica (via indireta de acesso à palavra, por decodificação letra-

som) e rota lexical (via direta de acesso à palavra)4, discutiremos o 

modelo de classificação proposto por Ellis (1995) e revisto por 

Ciasca (2000) e Capellini (2004). Segundo estes autores, a dislexia 

de desenvolvimento poderia ser classificada de acordo com o déficit 

em uma das rotas de leitura ou em ambas. Mousinho (2003) 

delimita essa classificação em dois pontos que vamos adaptar  para 

que fique bem delimitado. 

 

A) Dislexia Fonológica: apresenta muitos casos de lexicalização, 

de neologismos com componentes lexicais, de paralexias visuais 

e morfológicas. Em alguns casos, as crianças com esse tipo de 

dislexia podem conseguir atingir o processo alfabético (FRITH, 

1985), mas sob enorme esforço. Há dificuldade na leitura de 

todos os tipos de palavra, sendo mais intensa com 

pseudopalavras. Elas poderiam desenvolver estruturas 

                                                 
4 Essa descrição das vias de leitura serão melhor explicadas no capítulo 2 desta 
dissertação. A priori pode-se dizer que há três tipos de processamento de leitura: 
uma que ocorre por decodificação letra-som, decodificando cada item da palavra; 
outra que a palavra é reconhecida como um todo, por acesso direto da palavra no 
léxico; e a terceira que engloba as duas vias: por decodificação e por acesso direto 
ao léxico. 
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compensatórias para a leitura, como a melhora da estratégia 

logográfica, ou, segundo alguns autores, desenvolver de alguma 

forma um léxico ortográfico, apesar de ser basicamente 

construído a partir do uso sistemático da estratégia alfabética. 

Há problemas na via indireta de acesso – rota  fonológica. 

 

B) Dislexia de superfície (lexicais ou ortográficos): 

apresentam dificuldades na leitura de palavras irregulares, 

sugerindo que a leitura fonológica à qual eles têm acesso não é 

suficiente para ler a informação ortográfica que não tem 

correspondência direta letra/som. A performance na leitura de 

palavras desconhecidas e palavras inventadas é relativamente 

preservada. Os erros devem-se normalmente às regularizações 

no uso da transcodificação grafema-fonema. No que diz respeito 

à produção escrita, os erros ocorrem de forma similar à leitura, 

sendo por vezes mais graves pelas formas múltiplas de 

representação que um mesmo fonema pode conter. Há 

problemas na via direta de acesso – rota lexical. 

 

C) Dislexia Mista ou Profunda: caracterizada por dificuldades 

nas duas vias de acesso, seja direta ou indireta – rotas 

fonológica e lexical.  

 

O importante da classificação é perceber que há um tipo que é 

mais especificamente fonológico, onde há dificuldade na leitura em 
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voz alta de palavras não familiares e de não-palavras (palavras 

inventadas), e outro do domínio superficial da leitura, onde há 

prejuízos nos procedimentos fonológicos de conversão letra-som. 

Neste último caso, na leitura em voz alta, há tendência de 

regularização das palavras irregulares. Para o estudo desta 

dissertação, o grupo disléxico é formado por crianças que 

apresentam características da classificação fonológica para, desta 

forma termos dados mais homogêneos e maior fidedignidade nas 

repostas encontradas. Também porque este é o tipo de maior 

prevalência na população em geral, sendo encontrado em mais de 

90% dos casos. O tipo fonológico também é o mais grave dos tipos 

de dislexia. 

 

1. 7. Prevalência e Etiologia  

 

Em relação à prevalência da dislexia na população, nos países 

europeus e nos Estados Unidos, a prevalência é alta, sendo de 3 a 

18% (Shaywitz (2006)). No Brasil, estudos de Silva em 2004 (in: 

Rotta et al (2006)) encontraram a prevalência de 12,1%, com 

estimativa de intervalo de confiança de 95% entre 7,4 e 19%. De 

qualquer forma, a língua portuguesa tem a escrita de base 

alfabética, o que favorece a existência da decodificação para leitura 

e codificação para a escrita, base do problema da dislexia. 

Sendo um distúrbio que tem como uma das bases a genética, 

há estudos que apontam para diferença de ocorrência entre os 
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sexos. Estes são controversos, pois alguns dizem haver 

predominância do sexo masculino (Schaywitz e col, 1990), na razão 

de 1,7:1 para meninos em relação às meninas; ou outro onde a 

predominância foi em meninos de 1,5:1 (Nico e col (2000)). Já o 

estudo de Pennington (2000) não encontrou diferenças entre os 

sexos.  

Ao investigar a razão pela qual ocorre a dislexia (etiologia do 

distúrbio), encontram-se na literatura menção a fatores diversos, 

mas o aspecto neurobiológico parece ser o mais marcante, como já 

citado anteriormente, no critério diagnóstico. Então, a etiologia deve 

considerar sempre dois aspectos, ou a interação destes dois fatores 

(Rapin, 1995, apud Rotta et al (2006)):  

 

� Causas genéticas (pontos de mutação mendelianos, 

anulação, trissomias, herança mitocondrial, imprinting 

genético, herança poligênica); 

� Causas adquiridas (malformação ou mau 

desenvolvimento do sistema nervoso central, problemas 

perinatais, danos no sistema nervoso central pós-natal). 

 

Quanto ao aspecto genético, o que parece ser herdado não é a 

deficiência na leitura, pois a habilidade de leitura não é marcada 

por um gene especificamente e sim por conjuntos de genes que 

atuam nos processos cognitivos. No caso da dislexia, o que parece 

evidente nas pesquisas genéticas é o fato da herdabilidade de 
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problemas no processamento da linguagem, sugerindo mais 

evidências para o aspecto fonológico. (cf. Ciasca (2000); Rotta et al 

(2006)).  Os estudos em genética apontam para descrições a respeito 

da localização do gen (lócus genético) que estaria alterado na 

dislexia. Grigorenko et alii (1997) afirmam que o fenótipo 

(manifestação visível e exterior) de dislexia que está ligada à 

inabilidade para leitura global da palavra – uso da rota lexical – se 

relacionaria com a alteração do cromossomo 15, enquanto que a 

disfunção fonológica estaria ligada ao cromossomo 6. 

 

1. 8. Achados neurolingüísticos 

 

No quadro desta definição diagnóstica, há pesquisas que 

complementam estas postulações incluindo as bases biológicas e 

estruturais para justificar e descrever a dislexia. Rotta e Pedroso (in: 

Rotta et al (2006), relatam que há diferenças estruturais entre o 

cérebro de leitores normais e leitores com dislexia no plano do 

lóbulo temporal. Enquanto que, em leitores normais, observa-se 

uma assimetria entre os planos direito e esquerdo destes lóbulos, 

nos disléxicos, por outro lado, há uma simetria. Nos normais, o 

lóbulo esquerdo (área das habilidades lingüísticas) é aumentado em 

relação ao direito.  

Outros estudos relatados por esses autores são os que 

contemplam a citoarquitetura do córtex temporal evidenciado por 

Galaburda e colaboradores em 2001. Nestes, os pesquisadores 
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experimentalmente encontraram alterações na citoarquitetura do 

córtex temporal e dos tálamos nos disléxicos que podem determinar 

um processamento lento dos sons. Galaburda e Cestnick em 2003 

mostraram que as anomalias neurológicas ocorridas no período do 

desenvolvimento embrionário são responsáveis por anomalias 

funcionais das redes neurais que comprometem o processamento 

dos sons. Logo, as anomalias anatômicas e as interconexões 

anormais presentes nas regiões do cérebro responsáveis pelo 

processamento dos sons pré-lingüísticos (corpo geniculado medial), 

pelo processamento lingüístico (região perisilviana) e processamento 

metalingüístico (córtex frontal e parte anterior do lóbulo temporal) 

explicaria porque os indivíduos disléxicos têm problemas 

perceptivo-cognitivos e visuoauditivos para a realização do 

processamento bottom-up (acesso exterior de estímulos auditivos e 

visuais) e top-down (processo de abstração, categorização e 

generalização) da leitura.   

    

 

Figura 2: Contraste entre cérebros de Normais e Disléxicos 

Marca neural da dislexia, mostrando a subativação dos sistemas neurais na 
região posterior do cérebro. Leitores normais ativam sistemas neurais na região 
posterior do cérebro, enquanto que disléxicos subativam esses sistemas na região 
posterior e tendem a superativar áreas da região  anterior. Fonte: Shaywitz, 2006. 
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Shaywitz et al (1998), em estudo com ressonância magnética 

realizaram medição de atividade cerebral em disléxicos submetidos 

a tarefas de linguagem (análise fonológica simples e complexa e 

provas de julgamento léxico-semântico) e perceberam alteração 

funcional por hipoativação da área de Wernicke, circunvolução 

angular e no córtex estriado, com relativa hiperativação ao nível da 

circunvolução frontal inferior. Estes resultados levaram os autores a 

pensar que a dislexia tem base fonológica e que estes padrões 

encontrados poderiam ser característicos da dislexia.  

Pesquisadores brasileiros, Ciasca (1994) e mais tarde Pestun et al 

(2002) através de estudos com neuroimagem funcional observaram 

a ocorrência de hipoperfusão da porção mesial do lobo temporal de 

crianças com distúrbio de aprendizagem e dislexia do 

desenvolvimento.   

Outros achados (citados por Frith et al (1996)) apontam para 

o fato de haver um transtorno de dissociação, que significa que há 

uma conexão ausente ou inativa entre os módulos cerebrais. Num 

destes, há um estudo de varredura realizado em voluntários 

disléxicos e não-disléxicos que mostrou que, em tarefas com 

palavras, as áreas de linguagem dos não-disléxicos dispararam ao 

mesmo tempo, enquanto que as dos disléxicos a ativação foi isolada. 

Na ativação destas áreas nos não-disléxicos foi acionada também a 

região de ínsula (junções ou pregas entre as áreas) que parece 

orquestrar todo o processo de ação, o que não ocorreu nos 
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disléxicos, pois nestes não houve ativação da região insular. Na 

figura abaixo pode se visualizar melhor este achado.  

 

Figura 3: Ativação cerebral da conexão entre os módulos cerebrais em tarefas 
com palavras. Fonte: Carter, R. O livro de ouro da mente. Rio de Janeiro, ediouro, 
2003. 

 

1. 9. Achados Psicolingüísticos 

 

Conforme, de modo geral, corroborado pelos estudos até aqui 

mencionados, quanto às características da dislexia, podemos dizer 

que há inteligência normal; não há déficits cognitivos, sensoriais e 

motores associados; há componente hereditário; há alterações 

cognitivas que envolvem atenção, memória e percepção; todos esses 

fatores ocorrem apesar da boa exposição sócio-cultural e adequado 

ambiente escolar; esses fatores persistem da infância até a idade 

adulta.  

Vários estudos apontam para a ocorrência de déficit 

fonológico como causa para a dislexia. Isto aconteceria porque a 

criança disléxica teria dificuldade no mecanismo de conversão 

grafema-fonema (uso da rota fonológica para leitura) e em 
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habilidades fonológicas (cf. Condemarin (1986); Ellis (1993; 1995; 

2001); Morais (1996); Capovilla & Capovilla (2000); Ciasca (2000); 

Mousinho (2003); Capellini (2004); Rotta et al (2006)) 

 Na publicação de Catts e Kamhi (1986), eles afirmaram haver 

déficits em consciência fonológica, problemas para representar 

estímulos verbais fonológicos e dificuldades na memória de trabalho 

fonológica. Ellis e Large (1987) realizaram estudo comparativo 

desenvolvido com crianças disléxicas, crianças leitoras normais e 

crianças não proficientes para leitura com baixo nível cognitivo. 

Este revelou que crianças disléxicas apresentaram o desempenho 

similar ao grupo de crianças de baixo nível cognitivo, e abaixo com 

as crianças normais em tarefas fonológicas, memória de curto prazo 

e nomeação, sendo que apresentaram desempenho superior ao do 

grupo não proficiente em tarefas de reconhecimento de figuras e 

fundo visuais e apresentaram nível cognitivo de execução também 

superior a este grupo de baixo nível cognitivo.  

Capovilla et al (2002) realizaram estudo utilizando testes 

computadorizados de leitura silenciosa e em voz alta para mapear o 

desenvolvimento de rotas de leitura, e testes de compreensão 

auditiva e de leitura para diagnóstico diferencial da dislexia. Eles 

testaram crianças de primeira à terceira série de escola particular 

de São Paulo para explorar os efeitos sobre a leitura ao longo da 

escolarização de variáveis psicolingüísticas. As tarefas envolviam 

sentenças e palavras em associação com figuras para julgamento de 

correspondência entre figura e texto, para verificar qual estratégia 
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de processamento a criança tende a usar: logográfico, fonológico, 

lexical ou léxico-semântico durante o processo de escolaridade. 

Concluíram que ocorre diminuição de prevalência da rota fonológica 

de leitura e um aumento da lexical, no decorrer da escolaridade. 

 

1. 9. 1. Achados Psicolingüísticos: uma investigação 

sintática 

 

No estudo psicolingüístico desenvolvido na Holanda, por 

Judith Rispens, em sua tese de doutorado, defendida em 2004 na 

Universidade de Groningen, podemos observar achados 

esclarecedores e que muito nortearam a realização do estudo desta 

dissertação. Ela procurou mapear a questão sintática em crianças 

com problemas de linguagem e, para tanto, primeiramente, 

investigou o desempenho de crianças disléxicas e, posteriormente, o 

de crianças com Déficit Especificamente Lingüístico (DEL)5. Os 

sintomas destes dois distúrbios de linguagem, num primeiro 

                                                 
5 DEL é definido por alterações específicas da linguagem, não justificáveis por 
alterações globais, ou que não podem ser atribuídas à deficiência auditiva, à 
disfunção neuromotora (paralisia cerebral), à deficiência mental, ao déficit de 
atenção e hiperatividade (mesmo nos quadros sem hiperatividade), aos 
transtornos invasivos do desenvolvimento, distúrbios psicóticos, insultos 
cerebrais adquiridos, interação social restrita e distúrbios do comportamento e 
emocionais significativos, como ocorre nos quadros de distúrbio de conduta e 
mutismo seletivo.  (Hage & Guerreiro, in Ferreira et al (2004). Em relação à 
dislexia, percebe-se que os quadros de DEL apresentam a linguagem oral 
prejudicada, o que não ocorre na dislexia e por ser um distúrbio mais abrangente. 
Os sintomas na linguagem oral observados nos casos de DEL são: vocabulário 
restrito, uso demasiado de dêiticos, perífrases e gestos representativos, 
dificuldade em adquirir novas palavras, estruturação gramatical simplificada e 
pouco variada, ordenação de palavras de forma não usual. Na fase da 
aprendizagem formal da leitura e da escrita, apresenta conseqüências deste 
quadro expressivo, que refletem na dificuldade de consciência fonológica, 
velocidade de leitura diminuída, seja silenciosa ou oral e falhas na compreensão, 
mesmo quando o texto é ouvido pelo indivíduo. 
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momento, podem ser confundidos em termos de características de 

manifestação na época escolar. DEL pode ser confundido com 

dislexia, principalmente a do tipo profunda, uma vez que estes dois 

distúrbios apresentam certos sinais e sintomas parecidos, só que 

em diferentes graus. DEL se assemelha à dislexia profunda porque 

esta abrange alteração nas duas rotas de leitura, e manifestando-se 

mais gravemente e em amplo aspecto da linguagem. Por este 

motivo, as últimas pesquisas em distúrbio de linguagem vêm 

questionando se seriam estes distúrbios distintos, ou se seriam o 

mesmo, sendo um de manifestação mais grave do que o outro. Neste 

caso, o mais grave seria o DEL (cf. McArthur et al. (2000); De Bree 

et al. (2003)). A pesquisa de Rispens (2004) foi composta por quatro 

estudos experimentais: um estudo com crianças na fase pré-escolar 

com pré-disposição à dislexia; outro com crianças disléxicas, na 

época da segunda série; outro contrastando dislexia X DEL X 

crianças normais; finalizando com estudos de potencial evocado 

cerebral (ERP) em adultos disléxicos e não disléxicos. O foco de 

análise em todos os quatro estudos foi o nível sintático da 

linguagem, observando a concordância verbal. 

 

1. 9. 1. a) Estudo com pré-escolar com predisposição à 

dislexia 

 

O primeiro estudo de Rispens (2004) foi realizado com dois 

grupos em época de pré-alfabetização e compostos por crianças de 
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5/6 anos de idade. Um grupo era de crianças sem antecedentes de 

dislexia na família e sem risco de desenvolvê-la (criança com boas 

habilidades lingüísticas), e outro de crianças consideradas de risco 

para a dislexia (familiares disléxicos ou com algum problema de 

linguagem e/ou aprendizagem formal). Foi investigada a 

sensibilidade à concordância sujeito-verbo em associação a 

habilidades fonológicas. Investigou-se, também, se a concordância 

seria um marcador para dislexia na pré-alfabetização. Rispens 

(2004) utilizou testes de consciência fonológica, reconhecimento de 

letra, nomeação rápida e julgamento de gramaticalidade. Ou seja, 

mesclou tarefas fonológicas com uma tarefa de conteúdo sintático. 

A tarefa de julgamento de gramaticalidade utilizou sentenças 

apresentadas por input oral. As crianças deveriam dizer se estas 

eram boas ou não, em tarefa em que se mediram as respostas em 

unidade de milésimos de segundos.  A autora utilizou 60 sentenças, 

dentre elas as sentenças alvo de violação de concordância e outras, 

controle, sem violação de concordância. Em relação à estrutura, 

utilizou três tipos de construção contendo violação de 

concordância6.   

                                                 
6 Tipo 1: verbo flexionado na 1ª pessoa do singular ao invés da 3ª pessoa do 
singular: 
  De leuke clown maak een grapje X de leuke clown maakt een grapje 
  (the funny clown make a joke     X  the funny clown makes a joke) 
 
  Tipo 2: verbo flexionado na forma plural ao invés de na terceira pessoa do 
singular: 
  De leuke clown maken een grapje X de leuke clown maakt een grapje 
  (the funny clown make a joke     X  the funny clown makes a joke) 
 
 Tipo 3: verbo flexionado na terceira pessoa do singular ao invés da forma plural: 
  De leuke clowns  maakt een grapje X de leuke clowns maken een grapje 
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Os resultados deste primeiro estudo revelaram que 40% das 

crianças do grupo de risco confirmam a dificuldade, pois foram 

piores em todas as tarefas (exceto nomeação). Rispens replicou esta 

bateria de testes nestas crianças quando estas completaram um 

ano de aprendizagem formal e verificou que os resultados 

permaneceram. Desta forma, pode então concluir que há correlação 

entre concordância e consciência fonológica e, que esta, é 

compatível com a idéia de que problemas de concordância 

morfológica são conseqüência de problemas fonológicos. Entretanto, 

na verdade, embora esses dados mostrem forte correlação entre 

consciência fonológica e sensibilidade à concordância, não deixam 

claro se esse prejuízo sintático seria, de fato, somente uma 

conseqüência de problemas fonológicos, ou se esses dados 

refletiriam um prejuízo no sistema morfossintático também. De 

qualquer forma, parece claro que não apenas habilidades 

fonológicas, mas também habilidades sintáticas e semânticas têm 

papel na decodificação precoce de palavras, principalmente no 

domínio morfossintático.  

 

1. 9. 1. b) Estudo com disléxicos e não-disléxicos 

 

Posteriormente, a autora desenvolveu um segundo estudo 

entre dois grupos: crianças disléxicas versus crianças não-

disléxicas holandesas na faixa etária de 8 anos. O grupo de crianças 
                                                                                                                                        
  (the funny clowns makes a joke     X  the funny clowns make a joke) 
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não-disléxicas foi subdividido em dois grupos-controle, um por faixa 

etária e outro por mesmo nível de leitura que as crianças disléxicas. 

Então, analisou resultados obtidos em tarefas de julgamento de 

gramaticalidade da concordância entre sujeito e verbo nas frases 

(por input auditivo com julgamento imediato, aferido em milésimos 

de segundos); correlacionando-os com dados de transcrição da fala 

espontânea das mesmas. Neste caso, a autora observou as 

ocorrências de realização obrigatória da concordância entre sujeito e 

verbo (todas as sentenças que tivessem sujeito e verbo) e se haveria 

violação da mesma em tarefa de leitura de palavras e 

pseudopalavras. Para a tarefa de julgamento de gramaticalidade, 

três das sentenças continham a estrutura sujeito-verbo-objeto e 

uma quarta sentença era adverbial. Esta última tinha o objetivo de 

verificar se haveria habilidade de julgamento meta-lingüístico e 

assim descartar problemas de compreensão7.  

O objetivo do segundo estudo de Rispens (op cit.) foi o de 

verificar se haveria sensibilidade de detecção das violações da 

concordância sujeito-verbo das sentenças testadas em crianças 

                                                 
7 Tipo 1: verbo flexionado na 1ª pessoa do singular ao invés da 3ª pessoa do 
singular: 
  De leuke clown maak een grapje X de leuke clown maakt een grapje 
  (the funny clown make a joke     X  the funny clown makes a joke) 
 
  Tipo 2: verbo flexionado na forma plural ao invés de na terceira pessoa do 
singular: 
  De leuke clown maken een grapje X de leuke clown maakt een grapje 
  (the funny clown make a joke     X  the funny clown makes a joke) 
 
 Tipo 3: verbo flexionado na terceira pessoa do singular ao invés da forma plural: 
  De leuke clown maakt een grapje X de leuke clown maken een grapje 
  (the funny clowns makes a joke     X  the funny clowns make a joke) 
  Tipo 4: preposional phrase (PP) faltando um nome: 
   De jongen beef in de gespeeld   (the boy has in the played) 
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disléxicas comparadas às crianças consideradas boas leitoras. Se 

esta afirmação fosse verdade, este fato teria correlação com a 

experiência de leitura destas crianças.  Desta forma, não só déficits 

fonológicos foram investigados e sim também o nível morfossintático 

da linguagem. As tarefas tinham uma pontuação quantitativa e, ao 

analisar os resultados, a autora concluiu que as crianças disléxicas 

têm menos sensibilidade para a concordância morfológica e que não 

houve correlação com o tempo de exposição ao letramento, ao 

comparar os disléxicos com leitores normais com o mesmo nível de 

leitura, pois a performance dos primeiros foi inferior. Com os 

resultados destes dois estudos, Rispens (2004) assume que 

realmente há diferença de performance para concordância para 

disléxicos desde a época de pré-alfabetização.  

 

1. 9. 1. c) Estudo com dislexia X DEL X crianças normais 

 

O terceiro estudo desenvolvido por Rispens diz respeito ao 

contraste entre disléxicos e indivíduos com Déficit Especificamente 

Lingüístico (DEL). Neste, a autora investigou a relação entre 

processamento fonológico, concordância sujeito-verbo e habilidade 

de reconhecimento de palavras. Este terceiro estudo foi motivado 

pelos resultados encontrados no estudo anterior, já que este 

evidenciou alterações na sensibilidade à concordância em tarefa 

com input oral. O objetivo foi observar se os déficits sintáticos 

encontrados nos outros dois estudos ocorreriam isoladamente, ou 



   51 

seriam decorrentes de efeito cascata na organização do fluxograma 

da linguagem. A reflexão a este respeito é justificada pelo fato de o 

sistema da linguagem ser modular, onde cada módulo, fonológico, 

sintático, semântico, é processado separadamente. Mas existem 

atividades em comum entre eles, tal como a atuação da memória de 

trabalho verbal que atua na estocagem da informação via loop 

fonológico, e transfere a informação aos diferentes níveis, através do 

sistema de execução central. Em se tratando de crianças disléxicas, 

haveria uma sobrecarga de memória de trabalho a qual afetaria o 

desempenho dos demais níveis – efeito cascata, por não conseguir 

realizar adequadamente a estocagem e a transferência entre os 

níveis subseqüentes. Mesmo assim, não necessariamente problemas 

no nível fonológico, e, consequentemente sintático comprometeriam 

a compreensão da informação, uma vez que não parece ser este o 

caso em relação às crianças de distúrbio específico de leitura.  

Rispens (2004) elegeu três grupos de crianças de faixa etária 

de 8 anos para serem submetidos a tarefas de conteúdo fonológico e 

sintático, sendo estes divididos em: crianças com dislexia, crianças 

com DEL (sem, no entanto apresentarem alterações fonético-

fonológicas na fala) e crianças de mesma faixa etária que os dois 

grupos anteriores, as quais serviram de grupo controle. Como tarefa 

morfossintática, utilizou-se a mesma tarefa de julgamento de 

gramaticalidade do estudo 2; em associação, utilizaram-se também 

tarefas do domínio de reconhecimento de palavra e decodificação 

(leitura de palavras reais e pseudopalavras, respectivamente); tarefa 
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referente à consciência fonológica, utilizando apagamento de 

fonema; e tarefas de memória de trabalho verbal, utilizando os 

subtestes da avaliação neuropsicológica, o span de dígitos8, 

repetição de não-palavras e repetição se sentença. A análise dos 

dados comprovou que as crianças com DEL obtiveram respostas 

piores em relação ao grupo controle em todas as tarefas, exceto a de 

percepção auditiva. Estas crianças apresentaram também escores 

significativamente mais baixos do que os disléxicos nas tarefas de 

sensibilidade à concordância, medidas de memória de trabalho e de 

consciência fonológica. A única tarefa que ficou equiparada entre 

DEL e disléxicos foi o span de dígitos. Houve uma grande relação 

entre as respostas de consciência fonológica, repetição de não-

palavras e a sensibilidade à concordância, o que sugere que 

problemas na consciência fonológica e limitações no sistema de 

memória de trabalho parecem estar por trás de dificuldades na 

concordância entre sujeito e verbo em crianças com DEL e dislexia.  

Neste caso, DEL e dislexia seriam distúrbios de linguagem que 

ocorrem nas mesmas habilidades, sendo que estas ficam mais 

fortemente afetadas no DEL. Mas este fato não exclui a idéia de 

serem síndromes distintas, uma vez que para diferenciar as duas 

                                                 
8 Tarefa de Span de Dígitos (digit span), que pode ser direta ou inversa, é um 
subitem utilizado pelo teste WISC-R usado por neuropsicólogos para avaliar a 
memória de trabalho em relação aos números. Consiste na apresentação oral de 
uma série de números em seqüência e a criança deve repeti-la. Inicia-se com 
seqüência de 3 dígitos até chegar a 8 na forma direta, e a criança deve repetir em 
ordem; inicia-se com 2 e chega-se a 7 na forma inversa, na qual a criança deve 
repetir a seqüência ouvida de trás para frente. 
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síndromes seria preciso correlacionar estudos genéticos a estudos 

neuropsicológicos entre os dois distúrbios, o que a autora não fez.  

 

1. 9. 1. d) Estudos de potencial evocado cerebral (ERP) em 

adultos disléxicos e não disléxicos  

 

O quarto e último estudo focalizou a ativação cortical de 

pessoas adultas disléxicas em resposta a violações sintáticas de 

fala, investigando as propriedades de amplitude, distribuição e 

latência de ondas do ELAN e P600.  Os picos de latência de onda 

destes dois testes de potencial evocado cerebral demonstram 

correlação com alterações no processamento semântico-lexical. 

Assim, a autora investigou se adultos disléxicos teriam 

sensibilidade à concordância através da análise de julgamento de 

gramaticalidade em comparação a adultos não disléxicos e se estes 

dois grupos apresentariam diferentes respostas no teste de P600. 

Então, enquanto julgavam a concordância das sentenças ouvidas, 

as respostas cerebrais dos indivíduos eram captadas. O foco de 

análise foi o paradigma flexional do holandês em três tipos de 

violação de concordância: ligação de um nome no singular a um 

verbo flexionado na 1ª pessoa do singular (tipo1); ou no plural (tipo 

2); ou ainda a ligação de um sujeito no plural a um verbo na 

terceira pessoa do singular (tipo 3)9. A análise final dos resultados 

                                                 
9 Tipo1: de wilde tijger * achtervolg / achtervolgt een jongen 

             (the wild tiger * chase/chases a boy) 
   Tipo 2: de wilde tijger * achtervolgen / achtervolgt een jongen 
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evidenciou que os potenciais evocados dos disléxicos diferem dos 

indivíduos controle no que diz respeito à habilidade de julgamento 

de gramaticalidade de sentenças.  

A análise da latência do ERP mostrou uma dicotomia: picos 

de ELAN antecipados no grupo disléxico, mas o pico de P600 tende 

a ser tardio no hemisfério esquerdo em comparação aos indivíduos 

sem dislexia. Demais achados não foram diferentes entre os grupos, 

o que motiva a conclusão da autora  de que a latência de resposta 

encontrada nos disléxicos parece ser uma dificuldade resultante do 

processamento pré-sintático, talvez de uma disrupção funcional da 

região posterior esquerda do cérebro. Como a ativação cerebral para 

este tipo de tarefa inclui outras funções cognitivas, não foi possível 

evidenciar claramente a questão sintática em análise.  

 

1.9.1.e) Conclusão dos Estudos de Rispens (2004) 

 

Em resumo, o estudo de Rispens (2004) estabelece que a 

consciência sintática pode influenciar a decodificação da palavra 

pelo fato de a criança combinar o conhecimento do contexto 

sentencial com o fonológico para identificar uma palavra não 

familiar corretamente. A facilitação contextual é importante para o 

aprendizado de regras complexas (posição da letra na palavra). 

                                                                                                                                        
               (the wild tiger * chase/chases a boy) 
   Tipo 3: de wilde tijgers * achtervolgt / achtervolgen een jongen 
               (the wild tigers * chases/chase a boy) 
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Logo, ler palavras irregulares pode ser facilitado pelo conhecimento 

sintático e semântico (uma letra com vários sons). A identificação da 

concordância entre o sujeito e o verbo pressupõe perceber uma 

marca morfológica do verbo e esta tem correlação com a memória de 

trabalho verbal – as características de pessoa e número devem ficar 

retidas para serem recuperadas e efetuar-se a concordância (nível 

morfossintático). Logo, há relação entre gramaticalidade e 

letramento, entre o domínio sintático e fonológico da linguagem.  

Estudos complementares a este da Rispens e também citados 

por ela preconizam que boas habilidades lingüísticas semânticas e 

sintáticas propiciam a criança a usar o contexto das palavras e 

treiná-las para decodificá-las, (cf. Gallagher et al (2000), Snowling et 

al (2000) e Catts et al (2002)). Outros trabalhos também 

descreveram o aspecto da estrutura sintática e dislexia, tais como: 

compreensão de estruturas sintáticas complexas, onde os 

resultados para disléxicos foram piores se comparados à crianças 

não disléxicas (Bar-Shalom et al (1993); Byrne (1981); Crain & 

Shankweiler (1990); Mann et al (1984); Stein et al (1984); estudo da 

compreensão de pronomes em certos contextos de sentenças, nos 

quais o desempenho dos disléxicos deficitário em relação ao grupo 

controle de crianças não disléxicas (Watzman & Cairns (2000); 

estudo da formação do pretérito perfeito, no qual os disléxicos 

tiveram dificuldade  (Joanisse et al (2000)). 

Desta forma, os estudos investigando a concordância em 

disléxicos vêm representando um avanço considerável para a 
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literatura, que primariamente, caracteriza prioritariamente o déficit 

fonológico. O nível fonológico parece não ser afetado sozinho, 

podendo ser a base do distúrbio, mas os outros níveis lingüísticos, 

principalmente o sintático, muitas vezes encontram-se prejudicados 

em associação, por efeito cascata do fluxograma da linguagem. Não 

que exista uma hierarquia de importância dos níveis lingüísticos, 

mas estes obedecem a uma complexidade de sistema. Como será 

melhor detalhada na seção 2.3 de desenvolvimento da leitura, a 

linguagem, seja oral ou escrita, está organizada em níveis de 

complexidade estrutural (bottom-up e top-down – do menos 

complexo para o mais complexo e vice-versa). Os níveis lingüísticos 

são então organizados em: fonético-fonológico, relacionado a 

articulação e percepção dos sons; morfológico, relacionado à 

estrutura interna e a formação de palavras; sintático, diz respeito à 

estrutura das frases e às regras de combinação das mesmas em 

frases; semântico, relacionado ao significado, à compreensão; 

pragmático, relacionado ao contexto social, comunicação e 

interação. No caso da dislexia, parece que o transtorno no nível 

fonológico por conseqüência afeta, num segundo momento, os 

demais níveis subseqüentes sintático, semântico, pragmático, 

seguindo característica bottom-up.  

No tratamento da dislexia, as bases fonológicas normalmente 

são amplamente contempladas, e muitas vezes, ao final desta 

estimulação no tratamento fonológico, restam os déficits sintáticos e 

de concordância. Logo, estudar este aspecto parece ter grande 



   57 

relevância para a clínica fonoaudiológica, seja para diagnóstico, seja 

para tratamento. 

 

2. 9. 2. Demais estudos relevantes em Dislexia 

 

Estudos com monitoramento ocular também evidenciam 

características interessantes da dislexia. Macedo et al (2005) 

estudaram os movimentos oculares durante a leitura para entender 

os modelos de processamento lingüístico, correlacionando tarefas de 

compreensão de sentença escrita e dados obtidos pelo eyetracking. 

Este estudo-piloto conclui ainda que medidas de comportamento, 

como do tipo decisão lexical, são úteis na identificação dos estágios 

de reconhecimento de palavra; medidas de movimentos oculares 

possibilitam estimulação da janela de tempo em que o acesso lexical 

deve ocorrer; e que a integração destas medidas (comportamentais e 

neurais) permite compreender o que acontece em tempo real tanto 

no leitor normal quanto disléxico.  

Em resumo, estudos sintáticos, especificamente do domínio 

da psicolingüística, trazem grande contribuição à fonoaudiologia e 

as ciências médicas que estudam a dislexia. Espera-se, com este 

trabalho aqui descrito, contribuir com os demais estudos que dizem 

respeito aos avanços de pesquisas de processamento sintático na 

dislexia. No capítulo seguinte, abordamos os aspectos da leitura 

(palavras e frases) e posteriormente descreveremos o experimento 

realizado, para então apresentarmos os resultados encontrados. 
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CAPÍTULO 2 – LEITURA & PROCESSAMENTO 

 

2.1. Leitura, Representação Gramatical & Processamento: 

 

Nesta seção, trataremos, inicialmente, de temas relacionados 

ao desenvolvimento da leitura, seguindo o referencial teórico de 

dupla rota para leitura de palavras. Trataremos do desenvolvimento 

da leitura por crianças em fase de aquisição do letramento, 

descrevendo os processos iniciais de leitura, chegando até o 

processamento da leitura de frases. Este último tópico tem como 

referencial teórico a subárea da Psicolingüística conhecida como 

Processamento de Frases (Sentence Processing). Ainda nesta seção, 

abordaremos a relação entre a representação gramatical e o 

processo de parsing sintático. Neste sentido, revisaremos o modelo 

de processamento de leitura de frases conhecido como a Teoria do 

Garden Path. Encerraremos esta seção discutindo o processamento 

da concordância. Revisar esses tópicos faz-se necessário para 

examinar adequadamente os déficits de leitura e reportar o 

experimento desenvolvido neste trabalho a respeito do 

processamento de orações relativas por sujeitos com e sem dislexia.  

 

2. 2. Leitura 

 

A habilidade de ler, mais que apenas a decifração de 

grafemas, é a ponte entre os pensamentos do leitor e os do escritor. 
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Assim, quando estamos na posição de leitor, trilhamos os caminhos 

propostos por quem escreveu (escritor). Simultaneamente, 

acionamos também o nosso conhecimento de mundo para 

completar a compreensão e perseverar no nosso interesse pelo 

material lido. Essas concatenações de palavras e idéias vão 

acontecendo muitas e muitas vezes no decorrer da vida, fazem parte 

da formação do indivíduo e dos seus pontos de vista a respeito do 

mundo. Logo, ler é uma habilidade importante, que ativa os 

processos cognitivos, promove o desenvolvimento cultural e social 

do indivíduo. 

Ao contrário da aquisição da língua oral, a leitura não é uma 

atividade inicialmente instintiva, precisa de instrução formal para 

que se desenvolva. É fato que, desde pequenos, somos expostos a 

sinais gráficos e de comunicação: placas de sinalização, anúncios 

publicitários, rótulos e etiquetas, etc. Nesse sentido, somos expostos 

a sinais gráficos associados a significados, ou até mesmo 

entendemos que se trata de uma marca. Por exemplo, não é preciso 

ensinar a uma criança a ler a marca MacDonald´s, se a palavra 

estiver no formato do logotipo ou com suas cores, pois ela a 

reconhece como uma figura, em análise gestáltica. Essa leitura 

iconográfica, provavelmente, é a primeira “leitura” e a criança 

aprende por associação: desenho das letras – objeto, sem envolver o 

processo de decodificação letra-som neste momento. Este primeiro 

estágio da leitura correlaciona-se à evolução do próprio sistema de 

escrita, pois a especificidade da leitura reside na transformação do 
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material gráfico em sinais que possam ser compreendidos e que 

tragam algum significado para o leitor, o que acontecerá 

posteriormente.  

Neurobiologicamente, a leitura é o resultado de uma 

varredura realizada pelos olhos sobre o material escrito. Durante 

esse processo, sabe-se que realizamos uma seqüência de fixações e 

sacadas oculares, sendo a percepção interrompida durante as 

sacadas e reiniciada a cada fixação. Fixamos por mais tempo 

palavras longas, palavras raras e também palavras imprevistas. 

Assim como podemos pular, ou não fixar palavras de menor 

comprimento e palavras previsíveis (podendo até incorrer em erros 

de leitura). Toda essa análise sobre os movimentos oculares e 

eventos cerebrais que acontecem no momento da leitura 

comprovam que se trata, sem dúvida, de uma tarefa de controle 

cognitivo, o que significa dizer que o córtex cerebral é amplamente 

ativado durante a leitura. A entrada do estímulo é visual e precisa 

da consonância de outras áreas cerebrais para que realmente 

ocorra a decifração do material gráfico. Estudos de imagens 

funcionais mostram que há ativação durante a leitura de regiões do 

córtex visual, bilateralmente; regiões perisilvianas parietais e 

temporais (abrangendo a área de Wernicke, giro angular e giro 

supramarginal); e regiões do córtex pré-frontal inferior esquerdo 

(perto da área de Broca), Lent, 2005. 
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Figura 4: Ativação cerebral de pessoa sem dislexia observada em tomografia por 
emissão de pósitrons.  
Imagem de tomografia por emissão de pósitrons mostrando as regiões ativadas 
quando uma pessoa lê uma palavra (sabão) e fala sua função (lavar). 
Seqüencialmente podemos observar que primeiro há ativação do córtex cingulado, 
posteriormente a área de Broca e por conseguinte a área de Wernicke. Fonte: 
Lent, 2005. 

 

Então, podemos dizer, resumidamente, que, para ler, 

utilizamos processos cognitivos, identificando letras, reconhecendo 

palavras, acessando seus significados, integrando as unidades 

lexicais em estruturas sintático-semânticas que, por sua vez, são 

interpretadas com base nos contextos discursivos e pragmáticos e 

na experiência de mundo do leitor.  

 

2. 3. Desenvolvimento da Leitura e Escrita 

 

Para explicar melhor como o processo de aquisição da leitura 

e escrita ocorre, falaremos um pouco do desenvolvimento da escrita 
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na história humana. Ontogeneticamente, os homens foram 

literalmente escrevendo sua história, registrando graficamente 

imagens. A atribuição de sinais gráficos, letras, para designar o 

sentido substituiu os desenhos ao longo do tempo. Logo, os 

registros de informação evoluíram dos pictogramas para os 

ideogramas, posteriormente para os silabários e, em seguida, para o 

sistema por alfabeto. Conforme houve maior necessidade de 

comunicação e de troca de informações mais detalhadas usando a 

escrita, os sistemas foram se aprimorando, até se chegar a um 

ponto de evolução de forma em que o significado das representações 

escritas fosse mais claro e unívoco. Com isso, surgiu um sistema 

próprio para a comunicação escrita que pode ser entendido e 

utilizado por comunidades que conheçam determinada língua e sua 

representação escrita. Assim, uma vez conhecendo as letras e 

sabendo recombiná-las e analisá-las, consegue-se ler palavras e 

textos naquela determinada língua (cf. Capovilla & Capovilla (2000); 

Capovilla et al (2002)).  

O sistema lingüístico é composto por níveis relacionados em 

uma estrutura hierárquica do sistema. Os níveis fonético e 

fonológico fazem referência ao sistema de produção motora dos sons 

e à combinação dos sons em unidades significativas (fonemas), 

respectivamente. O nível morfológico tem a ver com a estrutura 

interna e a formação de palavras; o nível sintático refere-se à 

estrutura das frases, às regras pelas quais palavras podem ser 

combinadas em frases gramaticalmente aceitáveis; o nível 
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semântico diz respeito ao significado de morfemas, palavras, frases 

ou discursos. O nível pragmático reúne a percepção das regras que 

governam o uso da linguagem em contextos sociais, relaciona-se 

com a competência comunicativa (Mousinho (2003)). 

Segundo Capovilla & Capovilla (2000), no desenvolvimento da 

alfabetização, há três etapas de aquisição da leitura e escrita que se 

distribuem desde a etapa já mencionada de leitura global da palavra 

até a leitura se tornar mais analítica e decodificada. Estas etapas 

foram descritas por Frith (1985) como hipóteses postuladas pela 

criança em desenvolvimento. Esses estágios são: logográfico (escrita 

como representação pictográfica), alfabético (desenvolvimento da 

rota fonológica) e ortográfico (desenvolvimento da rota lexical). O 

primeiro estágio (logográfico) envolve a estratégia de reconhecimento 

global das palavras, seja na leitura, seja na escrita. Na leitura, o 

reconhecimento ocorre por meio de esquemas idiossincráticos, e 

para isso é preciso haver pistas não-alfabéticas, como o que foi 

exemplificado acima, na seção 2.2. A palavra é reconhecida pela 

forma como ela é escrita, através da combinação de cores, formato e 

tamanho das letras – ou seja, há a exigência de um contexto 

espaço-visual. A palavra é tratada como um todo, sem análise. 

Neste momento, a escrita também é visual e a criança escreve 

palavras que são também tratadas como um desenho. Neste caso, a 

criança pode fazer uso de letras do seu próprio nome, por vezes 

utilizando adequadamente a primeira letra da palavra. Se houvesse 

a manutenção dessa estratégia logográfica até o final da 
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alfabetização, sobrecarregar-se-ía a memória de trabalho e seria 

impossível arquivar tantas informações visuais. Por esse motivo, 

deve-se estimular a aprendizagem formal. Esta ocorre, inicialmente, 

com o apoio da fala e segue no desenvolvimento da rota fonológica 

(Morais (1996); Mousinho (2003)).  

O segundo estágio é o alfabético, quando a criança, 

inicialmente, é capaz de converter uma seqüência de letras em sons 

(fonemas), mas ainda não é capaz de compreender o que está lendo. 

Esta fase inicia-se a partir do momento que o processo de 

decodificação fonológica ocorre, ou seja, a "tradução" dos signos 

escritos em som. Dentro deste processo, a retro-alimentação 

auditiva (feedback auditivo) passa a auxiliar no acesso ao 

significado da palavra. Na escrita, nesse momento, a criança 

representa fonologicamente a palavra, sendo capaz de isolar os 

fonemas individualmente e mapeá-los nas letras correspondentes 

(codificação do som). Para este estágio a criança precisa conhecer e 

aprender a correspondência entre o som e a representação gráfica 

do mesmo (letra). Assim, os sons da fala servem de apoio para as 

representações grafêmicas. Estes processos de decodificação e 

codificação são lentos e pode haver erros de leitura, que são 

possíveis para esta etapa, principalmente diante das irregularidades 

da língua. Na medida em que há o exercício da leitura, e essas 

palavras aumentam em freqüência de ocorrência, a criança vai se 

tornando mais fluente e cometendo menos erros, podendo até 

processar palavras inteiras. Concluído esse processo, a criança 
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ingressa na última fase, a ortográfica (Capovilla et all (2002); 

Mousinho (2003)).  

O último estágio é o ortográfico, quando a criança é capaz de 

ler, reconhecendo as unidades morfêmicas da palavra, 

compreendendo seu significado (acesso ao sistema semântico). Ela 

aprende que precisa memorizar palavras para se tornar fluente, seja 

na leitura, seja na escrita. É capaz de escrever usando a 

correspondência direta letra-som, dando conta da estrutura 

morfêmica da palavra, usando o sistema léxico-grafêmico. Uma vez 

aprendidas as regras de correspondência grafêmica, a criança pode 

se dedicar à memorização das exceções às regras, isto é, a palavras 

irregulares. A partir deste ponto, a criança já é capaz de ler e 

escrever qualquer tipo de palavra, além do que, seu sistema de 

leitura e reconhecimento visual estão amadurecidos e completos. A 

escolha pela leitura pode ser pelo uso da decodificação fonológica - 

geralmente para palavras pouco freqüentes, ou pela estratégia 

lexical - em se tratando de palavras mais freqüentes.  

A transição entre estes estágios não é muito marcada 

cronologicamente, podendo haver sobreposições de fases, onde estes 

coexistem. Também não são processos que se apagam 

cognitivamente, utiliza-se a estratégia inicial (logográfica) até na 

vida adulta para o reconhecimento imediato das sinalizações, por 

exemplo. O bom leitor se vale de todas essas possibilidades de 

reconhecimento visual do estímulo gráfico. Morton (1989) 

questionou esta nomenclatura de Frith (1985), colocando em dúvida 
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a etapa do logográfico, denominando então de alfabético-ortográfico. 

As fases de Morton são correspondentes às de Frith, só recebendo 

denominações e de certa forma categorizações diferentes. A etapa  

alfabética de Frith recebe o nome de alfabética, sendo dividida em 

dois estágios: seqüencial e hierárquica. A etapa ortográfica de Frith 

recebe o nome de alfabética para Morton. 

 

2. 4. Correlação das etapas da aprendizagem inicial da 

leitura e a Dislexia 

 

 Em relação à leitura nesta fase inicial, Mousinho (2003) 

aponta para o fato de que alguns disléxicos poderiam apresentar 

dificuldade importante na estratégia alfabética, enquanto outros 

teriam dificuldade de chegar a esta fase final (ortográfica), ficando 

presos portanto, a uma leitura do tipo logográfica. Em outros casos, 

utilizariam a estratégia alfabética, mas com muita dificuldade, sob 

esforço. Logo, os disléxicos leriam menos, apresentando um 

dicionário mental (ou léxico) com um número reduzido de palavras. 

Por conseguinte, os disléxicos apresentariam prejuízos na estratégia 

ortográfica. O estudo de Rispens (2004) evidencia claramente este 

fato da ocorrência de problemas precoces de leitura, quando 

contempla uma análise de experimento realizado utilizando a 

comparação entre crianças disléxicas e crianças de mesmo nível de 

leitura. Neste estudo, fica evidente que mesmo quando comparado a 

crianças mais novas e com mesmo nível (e tempo) de leitura, o 
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desempenho dos disléxicos é pior. Diante desses dois pontos, fica 

claro que a manifestação do distúrbio de leitura pode ser observada 

precocemente, mas fica mais destacada na fase final de aquisição 

da leitura. Este distúrbio, não depende, no entanto, de fatores de 

exposição à leitura, parece ser uma questão intrínseca ao indivíduo. 

O estudo de Rispens (op. cit.) já foi amplamente revisto na seção 1.8 

desta dissertação. 

 

2. 5. Leitura de Palavras 

 

Para o processamento da leitura de palavras, tomaremos 

como referencial teórico o modelo de dupla rota, o que significa dizer 

que esta pode ocorrer por um acesso direto (processo visual-lexical) 

e/ou por acesso indireto (processo fonológico). Vários autores 

apóiam este modelo (cf. Pinheiro (1994); Morais (1996); Ellis (1995), 

(2001); Capovilla & Capovilla, (2000, 2004); Ciasca (2003); Capellini 

(2004); Mousinho (2003); Rotta et alii (2006), dentre outros). De 

acordo com esta abordagem, o reconhecimento de palavras é o 

produto de uma atividade orquestrada por vários subsistemas 

cognitivos, que operam, pelo menos em parte, independentemente 

uns dos outros. Estes subsistemas são chamados de “módulos” (cf. 

Fodor (1983)). O conceito de modularidade possibilita compreender 

como o processamento da leitura ocorre em indivíduos com e sem 

prejuízos lingüísticos ou indivíduos que possuem déficits neste 

processamento, como no caso da dislexia. 
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Dentre os autores principais que escreveram sobre os modelos 

de dupla rota, destacamos Ellis (1995) e Morais (1996). Ambos os 

autores, preconizam que, segundo este modelo, a palavra escrita 

sofre uma análise visual não-específica, como qualquer outro 

estímulo visual. Quando esse estimulo visual é reconhecido como 

letra, estas são categorizadas pelo sistema de reconhecimento visual 

de palavras. A partir deste ponto, há duas possibilidades: a palavra 

pode ser reconhecida no léxico e pronunciada – via rota lexical; ou a 

palavra é analisada e decodificada por conversão letra-som e só 

posteriormente ocorre a pronúncia – via rota fonológica. A ativação 

da rota lexical ocorre por input visual quando a palavra já é muito 

freqüente e encontra-se armazenada em “unidade de representação 

de palavras” no léxico (dicionário mental) – Ellis (1995). Mas o 

sistema de análise visual é retro alimentado, ou seja, é bidirecional, 

podendo ocorrer ora por uma, ora por outra rota. Um leitor 

experiente utiliza-se das duas. A rota lexical geralmente é utilizada 

para palavras mais freqüentes e a rota fonológica é utilizada para 

palavras menos freqüentes no input visual de determinado leitor.  

Na rota fonológica, quando o estímulo é reconhecido como palavra, 

ele é decofidificado em som (sistema de conversão letra-som), 

posteriormente passa pelo sistema de síntese fonológica, depois pelo 

sistema de reconhecimento dos sons lingüísticos e ocorre o acesso 

ao léxico (sistema semântico), para então ser produzida a fala 

(output). Em relação à dislexia, se uma ou outra rota estiver 

comprometida, resulta em um tipo de dislexia, podendo haver o 
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comprometimento de ambas. A dislexia afeta exatamente a tradução 

do estímulo visual em som, podendo ocorrer falha no sistema de 

reconhecimento lexical, ou falha na decodificação letra-som. 

Quando esta ocorre no primeiro, estamos diante da dislexia lexical e 

quando as falhas ocorrem na decodificação, estamos diante da 

dislexia fonológica10. Todos os pacientes que participaram desta 

pesquisa, que será apresentada detalhadamente no capítulo 4, 

foram diagnosticados com dislexia fonológica, ou seja, 

apresentaram déficits na rota de processamento de palavras direta 

ou de decodificação.  

 

PALAVRA ESCRITA

Análise visual da palavra

Ativação das formas 
fonológicas das palavras

Ativação das 
representações semânticas Ativação das unidades 

fonológicas de saída

FALA

Ativação das formas 
ortográficas das palavras

Ativação das formas 
unidades ortográficas

Conversão grafofonológica

Conversão 

grafema-fonema

Combinação 

Categorização das letras
ROTA FONOLÓGICA

ROTA LEXICAL

 

Figura 5: Modelo do sistema de leitura de palavras, adaptação pela autora, de 

Morais, 1996. 

 

                                                 
10 Esta classificação já foi citada na seção desta dissertação (ver  seção 1.6) 
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2. 6. Leitura de Frases 

  

 Para a leitura de frases, há um modo de processamento 

diferenciado, único e igualmente detalhado, que busca justificar a 

existência de um dispositivo específico para este processamento - o 

parser. Usaremos como referencial teórico a subárea da 

Psicolingüística conhecida como Processamento de Frases (Sentence 

Processing). Desta perspectiva, há importantes modelos que 

pretenderam explicar as preferências do parser (processador 

sintático) através da postulação de universais de construção da 

estrutura superficial derivada da competência gramatical, com base 

em condições impostas pelos limites da memória de trabalho. A 

existência de um analisador sintático (parser) relacionado, mas 

autônomo em relação à representação da gramática na mente tem 

sido proposta pela Psicolingüística desde o seu começo. Para 

explicar como isso ocorre, precisamos caracterizar uma distinção 

básica feita por Chomsky em 1965, a distinção “competência X 

desempenho”. Essa proposta defende a hipótese de possuirmos um 

conhecimento implícito específico, isto é, uma competência 

lingüística, e que o uso dessa competência – o desempenho – não é 

necessariamente idêntico a ela.  Dito pelo próprio Chomsky quando 

veio ao Brasil em 1997, “people know things and people do things”11, 

destacando a sua naturalidade conceitual, para além do corpo 

                                                 
11 Segundo Chomsky, “há uma diferença conceitual entre o que você sabe e o que 
você faz”, conforme se lê em Chomsky, N. (1997). A Lingüística como uma ciência 
natural. Revista Mana, PPGAS-UFRJ, p. 196 e 197. 
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teórico da própria Lingüística.  

 De modo ilustrativo, podemos exemplificar com os deslizes da 

língua ou “slips of the tongue” que vêm sendo estudados na área da 

produção psicolingüística e que parecem indicar um problema de 

desempenho ou acesso à representação e não um déficit de 

competência lingüística em si, visto que, geralmente, o erro é 

corrigido imediatamente. Marslen Wilson (apud Maia, 2001) 

caracteriza os tipos de erros mais comuns que ocorrem devido ao 

desempenho inadequado e não a um problema de armazenamento 

cognitivo: 

 

a. Antecipações: bake my bike por take my bike 

b. Perseveração: tentou a torte por tentou a sorte 

c. Reversão: bortou o colo por cortou o bolo 

d. Blending: grave erro por grerro 

 

 A relação entre Gramática e Parser é central em 

Psicolingüística, especialmente na subárea do Processamento de 

Frases. Inicialmente (anos 60 e 70), pensava-se que o 

processamento das frases estaria ligado diretamente à complexidade 

de sua estrutura, logo, frases com maior número de transformações 

sintáticas seriam mais difíceis de processar do que frases com 

menor número dessas operações gramaticais. Haveria uma 

transparência total entre a gramática e o parser. Frases com maior 

número de transformações em sua representação derivacional 
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seriam mais difíceis de processar do que frases com menos 

transformações. Esta foi a inferência central do modelo que se 

tornou conhecido como a Teoria da Complexidade Derivacional – 

DTC (Derivational Theory of Complexity). Sob este aspecto, 

computaríamos uma frase ouvida, pelo marcador frasal superficial 

e, então, as estruturas seguintes seriam recuperadas, revertendo-se 

as transformações que se aplicam na derivação da frase. McMahon 

(1963) (apud Maia & Finger (2005), em nota na p. 18) realizou um 

experimento tentando comprovar essa hipótese, mas outros autores 

vieram questionar sua suposição, tendo-se comprovado que a Teoria 

da Complexidade Derivacional não tinha validade completa (Fodor, 

Bever & Garret (1974) - apud Maia & Finger (2005), em nota p. 18). 

 Após a falência da DTC, propôs-se a Teoria do Labirinto 

(Garden Path - TGP), que é um modelo estrutural, que caracteriza a 

compreensão da linguagem como um processo serial e 

incrementacional que obedece a princípios e regras. Ao ouvir uma 

frase, o mecanismo humano de processamento de frases (Human 

Sentence Processing Mechanism – HSPM ou Parser) opera restrito 

pelos limites da memória de trabalho. Em período de tempo limitado 

a poucos segundos, precisa armazenar os constituintes frasais na 

memória de curto-prazo e analisá-los em estruturas hierárquicas. 

Diferentes princípios da TGP procuram caracterizar 

especificamente este processo.  O Princípio da Imediaticidade (Just 

e Carpenter (1980/87), apud Maia (2001)) é um princípio de parsing 

global, que descreve características gerais do processo e não 
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estratégias específicas de construção. Segundo este princípio, a 

análise do parser é feita incrementalmente, item a item, à medida 

que cada item é recebido, sem esperar o fechamento da frase 

(Frazier & Fodor (1979); Frazier (1979); Frazier & Rayner (1982)). 

Neste modelo da TGP, o processador é guiado somente por 

informação sintática restrita à categoria gramatical dos itens 

parseados.  

O termo Teoria do Garden-Path (TGP) foi adaptado para o 

português por Dillinger em 1992, como Teoria do Labirinto. Esta 

metáfora foi utilizada para ilustrar o termo e é justificada pelo fato 

de ser um modelo estrutural de processamento de frases, onde 

estas são comparadas a um labirinto, com várias bifurcações a 

serem escolhidas como opção de caminho – possibilidades de 

análise sintática e interpretação. A escolha parece ser sempre pelo 

caminho mais simples ou mais curto. A idéia principal é a de que os 

elementos das frases são concatenados e agrupados por 

computação sintática e o analisador - parser - é uma parte 

integrante dos processos de compreensão e produção da linguagem 

referindo-se aos procedimentos mentais que determinam a 

estrutura de uma frase (Maia & Finger (2005)).  

A TGP costuma ser considerada um modelo de processamento 

em dois estágios, a saber um primeiro momento, estritamente 

sintático e um segundo momento de natureza interpretativa. A 

função do parser é atuar na estruturação hierárquica dos itens 

lexicais, neste primeiro momento, fornecendo identificação inicial 
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rápida e reflexa das relações sintagmáticas. A atuação é implícita, 

inicialmente, mas pode ser percebida quando há necessidade de 

questionar e refletir sobre o que está sendo lido imediatamente após 

a decodificação, principalmente, quando algo dá errado na 

computação, quando nos perdemos no processo de estruturação de 

uma frase e precisamos reanalisá-la para compreendê-la. Então, 

ocorre um processo de busca mental, como se tivéssemos entrado 

num labirinto e precisássemos encontrar a saída. É o que acontece 

quando nós estamos diante de uma frase ambígua sintaticamente. 

Muitas vezes, precisamos revisar o processamento da frase a fim de 

obtermos a estrutura que leve à compreensão adequada da mesma. 

O parser precisa reanalisar a concatenação dos elementos de modo 

a tentar desfazer a análise inicial incorreta, saindo do “labirinto”. 

Outro exemplo também acontece quando a frase é longa e os 

elementos que deveriam estar em concordância estão muito 

distantes espacialmente na oração. Inicialmente, pode-se dizer, 

segundo a TGP, que o parser não teria acesso imediato a 

informações semânticas e pragmáticas, pois ele é reflexo, mas suas 

análises automáticas podem ser revistas para resolver uma 

ambigüidade estrutural da frase.  

  

2. 6. 1. Princípios da TGP & Ambigüidade  

 

 Na TGP, há dois princípios fundamentais, que regulam o 

sistema de compreensão, que é concebido como econômico e 
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elegante: Minimal Attachment - MA (traduzido por "Aposição 

Mínima") e Late Closure - LC (traduzido por "Aposição Local"), 

propostos por Frazier e Fodor (1978) e Frazier (1979). Minimal 

Attachment ou Aposição Mínima é o princípio pelo qual o parser 

deve construir o marcador sintagmático, usando o menor número 

de nós sintáticos. "Ligue o material sobreveniente à estrutura 

sintática que está sendo construída, utilizando o menor número de 

nós - de maneira consistente com as regras de formação de frases 

da língua"12. O princípio de Late Closure (LC) ou Aposição Local diz 

que: "Se possível, ligue o material sobreveniente à oração ou ao 

sintagma que estiver sendo analisado no momento"13 (Frazier & 

Rayner (1982)). Este princípio tem um par antagônico que 

chamamos de Early Closure (Aposição Não-local). Este postula que o 

sintagma deve ser completado, concluído (ou fechado) logo que 

possível, obedecendo às restrições da memória de trabalho. Então, o 

LC assume um atraso no fechamento da sentença a fim de incluir, 

ainda, o novo material que se apõe. 

Diante de uma ambigüidade estrutural, o parser faria, 

primeiramente, uma análise da frase pelo princípio de Minimal 

Attachment (default), escolhendo a análise estruturalmente mais 

simples entre duas possibilidades de análise. Quando as duas 

análises de uma ambigüidade estrutural produzirem árvores 

                                                 
12 “Attach incoming material into the phrase marker being constructed using the 
fewest nodes consistent with the well-formedness rules of the language” (Frazier & 
Rayner (1982), p. 180) 
13 “When possible, attach incoming lexical items into the clause or phrase currently 
being processed”(Frazier & Rayner (1982), p. 180) 
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sintáticas com o mesmo número de nós, a aplicação do Princípio 

Minimal Attachment seria vácua e precisaria ser seguida pela 

aplicação do Princípio Late Closure, que propõe a aposição local (ou 

mais baixa) da estrutura ambígua. 

Exemplificaremos a seguir, com uma sentença ambígua:  

(a) Está me dando vontade de beijar o Gianecchini de novo. 

 

 O Princípio LC prediz que, se for gramaticalmente possível, 

itens lexicais devem-se ligar ao sintagma que está sendo processado 

no momento, o mais próximo. Logo, ao lermos esta frase, 

inicialmente podemos experimentar um efeito de estranhamento14 (e 

ter como possível interpretação da mesma dois fatos: beijar 

novamente ou a repetição da vontade de beijar). Na interpretação 

desta sentença, LC pressupõe que o processador deve ligar o 

advérbio de tempo “de novo” à estrutura mais próxima “beijar o 

Gianecchini”. Mas, esta interpretação parte do princípio que esta 

ação já ocorreu pelo menos uma vez - “de novo” e seria uma ação 

repetida (então a interpretação seria beijar mais uma vez o 

Gianecchini). Ao chegar ao final da frase, o leitor pode experimentar 

efeito labirinto (garden-path), necessitando fazer a revisão da análise 

inicial da frase (já que o alvo desta ação, o Gianecchini, não estaria 

tão disponível a ser beijado para qualquer pessoa). A partir disto, o 

leitor percebe que deve ligar o advérbio ao antecedente mais 

distante sintaticamente “dando vontade”, para depois interpretar 
                                                 
14 Haveria duas opções de interpretação: beijar novamente o Gianecchini, ou ter 
novamente a vontade de beijar.  
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que o que está se repetindo é a vontade de beijar e não o fato de 

beijar novamente.  

 Diversos estudos já vêm examinando experimentalmente a 

compreensão de frases para observar a preferência de resolução da 

ambigüidade de aposição sintática em português. Magalhães & 

Maia (2006) testaram a compreensão de leitura de sentenças 

contendo adjetivos estruturalmente ambíguos no português 

brasileiro e buscaram comparar se haveria correlação na resolução 

da ambigüidade com fatores prosódicos. Usaram frases do tipo: 

 

(b) O rapaz abraçou o amigo suado. 

 

 As duas opções interpretativas seriam: “amigo suado” 

(aposição local) ou “rapaz suado” (aposição não-local). Sentenças 

como essa, com construção adjetiva, apresentam a mesma 

complexidade estrutural, ou seja, o mesmo número de nós 

sintáticos, quer o adjetivo seja aposto não local ou localmente. 

Desta forma, o princípio M.A. não seria capaz de guiar a preferência 

interpretativa. Por conseguinte, o parser adotaria o Princípio de 

Aposição Local, no qual a aposição ao sintagma local (que está 

sendo processado no momento) seria favorecida em relação ao 

sintagma não-local (mais distante na sentença). Neste exemplo, a 

ambigüidade deveria ser resolvida por adjunção do termo “suado” 

ao termo “amigo”. Magalhães & Maia (op. cit.) analisaram, em 

experimento com tarefa de interpretação de final de frase, 24 



   78 

sentenças deste tipo, manipulando diferentes segmentações na 

apresentação auto-monitorada das frases, para, assim, investigarem 

a interferência ou não das pistas prosódicas. Ao final da sentença, 

havia uma pergunta interpretativa. A segmentação forçava a opção 

de escolha, ora para alta (não-local) e ora para baixa (ou local)15. 

Eles observaram que, em sentenças sem segmentação, houve 

preferência por aposição local, seguindo o Princípio de Late Closure, 

evidenciando ser este princípio a base de escolha da resolução da 

ambigüidade (default). Nas orações segmentadas, nas quais houve 

manipulação, este princípio pode ser enfraquecido ou reforçado, em 

consonância com a Hipótese da Prosódia Implícita (Implicit Prosody 

Hypothesis16, Fodor (1998, 2002)). Esta hipótese pressupõe que 

diferenças no processamento de orações estruturalmente ambíguas 

podem sofrer interferência de um fraseamento prosódico default 

mentalmente projetado pelos falantes sobre o estímulo durante a 

leitura silenciosa, e assim influenciar a resolução da ambigüidade.  

 

2. 7. Estudo da concordância & Processamento 

 

 Nesta seção, pretendemos correlacionar o processamento da 

                                                 
15 (1) frase segmentada em duas partes, não-cumulativas, com uma segmentação 
após o verbo: 
 O pai visitou / o filho embriagado. 
    (2) frase segmentada em duas partes, não-cumulativas, com uma segmentação 
após o SN objeto: 
 O pai visitou o filho / embriagado. 
 
16 In silent reading, a default prosodic contour is projected onto the stimulus, and it 
may influence syntactic ambiguity resolution. Other things being equal, the parser 
favors the syntactic analysis associated with the most natural (default) prosodic 
contour for the construction. (Fodor, 2002a, p.1) 
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leitura e o contexto teórico do processamento da concordância. A 

esse respeito, o processamento da concordância contemplado nesta 

dissertação, é o de compreensão de sentenças (leitura de 

sentenças), o que deve ser diferenciado da produção das mesmas 

(pressupõe produção oral – fala).  

Partindo do princípio de que o processador sintático17 opera 

livremente, sem interferências de fatores externos à sintaxe, 

falaremos agora a respeito do processamento da concordância. Esta 

breve revisão se justifica pois, como será detalhado mais adiante, o 

experimento central desta dissertação visa analisar como crianças 

da faixa etária entre nove e onze anos, com e sem distúrbio 

específico de leitura (dislexia) processam orações relativas não-

ambíguas, sendo estas desambiguizadas pela concordância de 

número entre o sujeito e o verbo.  

 Segundo Corrêa (2005), seguindo a visão do programa 

minimalista da teoria gerativa de Comsky (1995), a concordância é 

uma "operação sintática fundada no PIP18, ou seja, no fato de o 

sistema cognitivo da língua possibilitar a interação entre um 

sistema computacional semanticamente cego e sistemas 

conceptuais/intencionais19". Desta forma, traços formais 

                                                 
17 seja o parser na compreensão, ou o formulador  na produção de sentenças 
18 PIP: Princípio de Interpretabilidade Plena (Full Interpretation) – princípio que 
garante a possibilidade de expressões lingüísticas serem faladas, percebidas, 
analisadas e interpretadas semanticamente.  
19 Visto na literatura minimalista englobando conceitos de memória semântica ou 
conhecimento enciclopédico. Corrêa, 2005 propõe um modelo de processamento 
que integre Filosofia da Mente e Folosofia da Linguagem, logo teriam reunidos 
conceitos de natureza conceptual (traços semânticos) e conceitos de 
intencionalidade (traços semânticos de natureza funcional, como definitude e 
tempo). Este que está sendo referenciado neste momento. 
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interpretáveis se distinguiriam de traços formais não-interpretáveis, 

onde a informação lexical gerada no sistema da língua com o 

sistema conceptual e intencional teria sua representação em pares 

homólogos. Sendo estes pares, um proveniente da constituição do 

léxico como sistema representacional (conceptual), e o outro, uma 

réplica criada para viabilizar a computação lingüística (intencional). 

Então, o desenvolvimento da computação lingüística exige que 

traços formais interpretáveis e os não-interpretáveis homólogos 

(como os tipos gênero e número) devem estar distribuídos nos 

elementos pertencentes a diferentes categorias no léxico. Os 

homólogos se atraem pelo efeito do PIP e traços não-interpretáveis 

buscam sua contraparte interpretável, e isto acontece a partir dos 

elementos selecionados da numeração. Ainda em Corrêa (2005), 

para o sistema computacional faz-se necessário somente o 

reconhecimento do tipo ou dimensão de traços formais, e dos 

valores atribuídos aos mesmos (negativo/positivo). Esses valores 

servem para desencadear a concordância, a busca de um homólogo 

de mesma dimensão é a partir do elemento não-interpretável do par.  

Em resumo, podemos dizer que, o sistema computacional da 

língua mantém uma relação de interface com os sistemas de 

desempenho, sistema conceptual-intencional e o sistema 

articulatório-perceptual. Na derivação sintática, os traços não-

interpretáveis (não possíveis de serem lidos ou computados) na 

interface da língua com o sistema conceptual-intencional (forma 

lógica), precisam ser eliminados para que a derivação ocorra com 
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sucesso. Esta etapa da eliminação é denominada de checagem ou 

verificação de traços de mesmo tipo ou dimensão (contrastando 

número-número, gênero-gênero), proposto em Chomsky, 1995. Esta 

denominação sugere que os elementos da numeração já vêm com 

valor do traço formal definido, seja interpretável ou não-

interpretável, o que se faz é verificar se os traços são da mesma 

dimensão e o valor precisa ser contrastado (checado). Numa 

proposta alternativa do próprio Chomsky, só que em 1999, a fase de 

checagem é denominada de valoração do traço, uma vez que o traço 

não-interpretável não vem com valor especificado. O valor do traço 

não-interpretável é definido quando há o pareamento com um 

elemento com traço interpretável de mesma dimensão.  

 Logo, como já dito por Rodrigues (2006), estudar a 

concordância em pesquisa de processamento é relevante, pois 

permite discutir as questões de processamento humano da 

linguagem, nos possibilitando investigar como as informações são 

recuperadas e mantidas na memória durante o processamento. 

Sendo a concordância uma operação sintática, podemos captá-la 

através da análise em milésimos de segundos, o que significa a 

atuação do parsing neste processo. Diferentemente da 

interpretação, que pressupõe reflexão e influência dos outros níveis 

lingüísticos, tais como o semântico e pragmático.  Será que em 

indivíduos disléxicos há diferença entre essas duas habilidades de 

processamento? Pode-se comprovar a existência de um modelo em 

dois estágios, entre uma primeira fase, mais estritamente morfo-
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sintática e uma segunda fase onde fatores semânticos e 

pragmáticos têm lugar?  

 No capítulo seguinte, realizaremos uma retrospectiva a 

respeito do estudo das orações relativas – estrutura foco do 

experimento realizado nesta dissertação. Posteriormente, segue o 

relato do experimento bem como a análise dos resultados 

encontrados, refletindo sobre este aspecto dos modelos duais de 

processamento. 
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CAPÍTULO 3 – As Orações Relativas 

 

3. 1. Orações Relativas  

 

 Este capítulo revisa alguns dos mais relevantes estudos sobre 

a compreensão da estrutura que testamos no experimento que será 

reportado no capítulo 4, que se segue. Esta se trata de sentença 

composta por uma oração relativa ou adjetiva restritiva aposta a um 

SN complexo (SN1 de SN2). Esta estrutura tem sido muito estudada 

em Psicolingüística. A referência fundamental a esse respeito é o 

trabalho seminal de Cuetos & Mitchell (1988). Neste, os autores 

questionaram a atuação do parsing e a universalidade do princípio 

Late Closure (Aposição Local), já descrito na seção sobre leitura e 

processamento.  

Na presente seção, primeiramente, revisaremos, brevemente, 

alguns estudos sobre a aquisição das orações relativas, uma vez que 

o experimento desenvolvido aqui retrata o processamento de 

crianças de 8 a 11 anos. Em seguida, descreveremos alguns dos 

principais trabalhos psicolingüísticos desenvolvidos sobre o 

processamento dessa estrutura, a partir de Cuetos & Mitchell 

(1988).  
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3. 2. Aquisição de Orações Relativas por Crianças  

   

Uma oração relativa é uma oração subordinada que modifica um 

nome, podendo ser introduzida, em muitas línguas, por um tipo 

específico de pronome, o pronome relativo. A função da oração 

relativa é, portanto, a de modificador do seu antecedente, que 

geralmente é um nome. A função adjetiva assumida por essas 

sentenças amplia as possibilidades do léxico e contribui para a 

organização e coesão do discurso do sujeito, logo, a aquisição de 

OR, seja pela capacidade de compreender ou produzir, é muito 

importante para o desenvolvimento lingüístico da criança. Corrêa 

(1989), em seu estudo a respeito da aquisição de orações relativas 

no português brasileiro, descreve a importância do estudo dessas 

construções com crianças, especialmente por ser este um dos 

grandes focos de estudo psicolingüístico a partir da década de 60.  

Estudos com orações relativas são ditos cruciais na discussão 

em torno dos conceitos teóricos de competência e desempenho 

(como já visto no capítulo 2 desta dissertação).  Este fato é 

justificado pelo fato de não haver limite de vezes que possa ocorrer a 

recursividade que gera as OR´s – embora seja preciso respeitar a 

limitação humana quanto ao limite de encaixes que a memória 

poderia processar. Alguns autores afirmam que seria muito difícil a 

compreensão de orações relativas por crianças na fase de aquisição 

inicial da linguagem. Isto poderia ocorrer por dois motivos 

especificamente: pela não compreensão da função sintática do 
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pronome relativo (argumentado por Sheldon, 1974); e pelo fato de 

crianças não processarem sentenças que contém encaixe (observado 

por Tavakolian em 1981). Ambos os estudos foram criticados por 

Corrêa (1989), que os rebate por acreditar numa forma diferenciada 

de observar a produção e compreensão de orações relativas por 

crianças. A autora atribui a existência de um erro de análise nestes 

trabalhos e propõe um estudo experimental menos artificial, 

buscando um contexto mínimo pela brincadeira com a criança, 

onde fosse possível contemplar o aparecimento de orações relativas 

restritivas na produção oral de crianças de 2 a 6 anos. Após a 

aplicação de um estudo experimental focado no contexto de 

brincadeira e mais de acordo com o que pode ser capturado em um 

desenvolvimento natural infantil, Corrêa (op. cit.) conclui que o 

desempenho das crianças adquire certa estabilidade na produção e 

compreensão de OR´s a partir dos 5 (cinco) anos de idade. Os 

resultados de seu estudo revelaram uma porcentagem maior de 

respostas corretas em sentenças onde o SN era inanimado, o que 

aliviaria a carga de memória. Outro fato importante observado foi 

que, mesmo quando o processamento é custoso (ou quando as 

crianças são mais novas – entre dois e cinco anos), as crianças não 

evitam processar as orações relativas de um modo geral. Desde 

sempre, as crianças lidam com a estrutura da oração relativa como 

sendo modificadora do nome, e não como uma oração coordenada – 

conforme sugerido por Tavakolian (1981). Em relação à 

diferenciação entre produção e compreensão, não houve 
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discrepância entre estas duas habilidades nas respostas às 

sentenças relativas para crianças de 3 a 6 anos de idade.  

Perroni (2001) assume que as primeiras orações relativas 

adquiridas pela criança apresentam derivação semelhante às 

sentenças clivadas. As crianças brasileiras apresentam orações 

relativas na sua produção espontânea a partir dos três anos de 

idade, sendo desta idade em diante cada vez mais freqüente na 

produção de fala. A partir desta faixa etária, o uso de orações 

relativas tem papel importante na expansão dos enunciados 

infantis. Isto ocorre, segundo esta mesma autora, apesar de muitas 

vezes as orações relativas serem consideradas difíceis para o 

português brasileiro, como certas ORs da norma culta.    

As orações relativas são observadas em fala espontânea desde 

muito cedo na criança e não seriam de difícil compreensão na 

leitura na idade analisada nesta dissertação. 

 

3. 3. Princípios da TGP & Orações relativas ambíguas 

 

 O estudo seminal em Psicolingüística a respeito do 

Processamento de orações relativas ambíguas foi o de Cuetos & 

Mitchell (1988). Esses autores, conforme já mencionado 

anteriormente na introdução deste capítulo, questionaram a 

universalidade do princípio de Aposição Local (LC), a partir dos 

resultados de experimentos realizados por eles com falantes de 

espanhol, comparativamente a falantes de inglês. Eles 
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questionaram se seria realmente possível que os falantes de 

diferentes línguas tivessem a disposição um conjunto uniforme de 

processos de aposição sintática preferencial, uma vez que nas 

diferentes línguas a preferência de aposição realiza-se de maneiras 

diferentes. Desta forma, propuseram que deveria haver mecanismos 

específicos de processamento característicos de determinadas 

línguas ou grupo de línguas, levantando um questionamento à 

universalidade desse princípio.  

 

3. 3. 1. Estudos Iniciais a respeito da Aposição Local em 

orações relativas  

 

Os experimentos de Cuetos & Mitchell (op. cit.) analisaram as 

estratégias de parsing a respeito da Aposição Local (LC), 

questionando se esta estratégia do parsing seria ou não universal. 

Desta forma, indicam um caminho de esclarecimento para esta 

questão: haveria um mecanismo geral de parsing, que seria, no 

entanto, sintonizado (tuned) pelos dados específicos de cada língua, 

para lidar com as especificidades de cada língua (Cuetos & Mitchell 

(1988) p. 73-4) Neste sentido uma ou outra estratégia (isto é, o EC 

ou o L.C.), seria específica de determinada língua ou grupo de 

línguas. Para tanto, realizaram um grande estudo com orações 

relativas em espanhol, utilizando a estrutura SN-V-SN1-de-(of)-SN2-

OR.  
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Num primeiro momento, Cuetos & Mitchell (1988) aplicaram 

um questionário dirigido a falantes nativos do espanhol e do inglês, 

os quais deveriam resolver a ambigüidade apresentada em OR, de 

estrutura SN-V-SN1-de-(of)-SN2-OR, na qual a OR está aposta a 

SN1 de SN2. Este experimento era composto de frases, seguidas de 

uma pergunta interpretativa para justificar a compreensão e a 

preferência da resolução da ambigüidade (local ou não-local). 

Vejamos um exemplo: 

 

                                                SN1              SN2 

(1) Alguien disparó contra el criado de la actriz que estaba en el 

balcón. 

  Quien estaba em el balcón? 

 

                                 SN1              SN2 

(2) Someone shot the servant of the actress who was on the 

balcony. 

  Who was on the balcony? 

 

 Nestes casos, já que a estrutura sintática possui o mesmo 

número de nós sintáticos, o princípio de Aposição Mínima não se 

aplicaria; logo a resolução seria regida pelo princípio de Aposição 

Local, que prediz que a OR deve se ligar ao sintagma mais próximo 

(SN2), sendo a análise realizada no momento em que a estrutura se 

apresenta. Conseqüentemente, o SN2 deve ser interpretado com a 
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pessoa que sofreu o ataque (a atriz).  Os resultados deste primeiro 

estudo de Cuetos & Mitchell (op. cit.) mostraram que os sujeitos 

falantes do espanhol fizeram preferencialmente a escolha da 

aposição da OR ambígua ao SN1 (aposição não-local), estrutura 

mais alta na sentença, o que contraria o princípio de aposição loca 

(LC). Já os falantes de inglês, confirmaram a preferência pela 

Aposição Local (escolheram preferencialmente SN2 para a resolução 

da ambigüidade) já evidenciado por Frazier (1979).  

Realizaram então, mais um teste, por acreditarem que as 

respostas do questionário foram influenciadas pela decisão reflexiva 

e interpretativa das frases, por não haver pressão de decisão rápida 

do estudo (foi um estudo do tipo off-line), e, desta vez, propuseram 

uma tarefa do tipo on-line, através de leitura auto monitorada (onde 

os tempos de reação dos sujeitos são controlados e medidos em 

milésimos de segundo). Acrescentaram também um novo grupo de 

frases e acrescentaram um fragmento final em cada frase. Desta 

forma, usando metodologia on-line, descartam a premissa de que os 

leitores primeiramente reagem ligando a OR ao antecedente SN2 e 

depois, por reflexão, poderiam religar ao SN1. 

 

(3) Alguien disparó contra el criado de la actriz / que estaba em el 

balcón / com su marido.  

 

 As frases foram intercaladas entre controle e alvo e 

subdivididas em fragmentos, apresentadas de forma não cumulativa 
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na tela do computador, sob controle do leitor. O computador 

registrou o tempo de leitura de cada segmento, bem como os índices 

de acerto das respostas interpretativas finais.  Os resultados deste 

experimento on-line coincidiram com os encontrados anteriormente 

em espanhol (off-line). Neste caso, os tempos médios de leitura do 

fragmento final da frase foram significativamente maiores do que 

nas frases-controle (o que evidencia o efeito de estranhamento por 

parte do leitor ao concatenar as estruturas e fazer a aposição para o 

SN2 forçadamente). Sendo assim, Cuetos & Mitchell (op. cit.) 

inferiram que, contrariando as predições da Aposição Local (LC), os 

falantes nativos de espanhol tenderam, inicialmente, a ligar a OR ao 

antecedente mais alto (SN1). Provavelmente, como tal ligação 

revelou-se pouco possível semanticamente (já que o criado não teria 

marido, convencionalmente), os sujeitos a desfizeram e foram 

obrigados a rever a opção, ligando a OR ao SN2 (atriz). Este 

processo aumentou o tempo de leitura do último fragmento.  

Mais uma vez, Cuetos & Mitchell questionaram seus próprios 

resultados sinalizando para o possível fato do comprimento das 

frases controle ter influenciado no tempo de leitura contrastado com 

tempo de leitura do segmento final das ORs. Realizaram mais um 

experimento de forma a incluir frases-controle curtas e modificando 

as frases-alvo, substituindo o sintagma de posse (del) destas por y, 

justificando que este fato encurtaria também a própria OR. Segundo 

os autores, afastar-se-ia a hipótese de que, ao invés de um decisivo 

comprometimento das análises das ORs para L.C. ou E.C., os 
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sujeitos experimentariam um conflito entre ligar a OR a um ou 

outro antecedente em potencial (como pode ser visto na afirmação 

de Mac Whinney et alli (1984) na Competition theory). Neste caso, 

agora, as frases poderiam evidenciar uma preferência, até por haver 

uma ambigüidade. A análise dos tempos de leitura também foi 

direcionada ao segmento que continha a OR. Então a sentença ficou 

desta forma: 

 

(4) Alguien disparó contra la criada y la actriz / que estaba en el 

balcón / con su marido. 

 

Os resultados coincidiram com os encontrados anteriormente, 

nos quais, os tempos médios de leitura do fragmento final das 

frases-alvo foram significativamente maiores do que os das frases-

controle longas, quando comparado às frases-controle curtas. Uma 

crítica aos experimentos realizados por Cuetos & Mitchell (1988) 

motivou os autores a realizarem mais um terceiro experimento de 

leitura auto monitorada. A crítica foi pertinente ao fato de haver 

uma assimetria observada entre os constituintes que antecediam o 

fragmento final das frases-alvo e os das frases-controle, pelas 

frases-alvo apresentarem dois modificadores (de la actriz + OR), 

enquanto que as controle somente apresentaram a OR. A solução 

encontrada para atender a esta análise foi controlar a extensão das 

frases alvo e controle: 
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(5) Alguien disparo contra el criado de la actriz / que estaba en el 

balcón / con su marido. 

 

(6) Alguien disparo contra la criada de la actriz / que estaba en el 

balcón / con su marido. 

 

Diante destes fatos, a expectativa em relação aos resultados 

era de que não haveria problemas com a análise do segmento final 

da frase, uma vez que qualquer uma das possibilidades de ligação 

entre os constituintes era possível. E mais uma vez os resultados 

foram compatíveis com os anteriores, os tempos médios de leitura 

do segmento final das frases-alvo foram significantemente maiores 

em relação às frases-controle, além de encontrarem diferença entre 

os tempos médios de leitura dos fragmentos ambíguos das frases-

alvo e as frases-controle. Por conseguinte, puderam concluir que 

falantes nativos do espanhol, em ação imediata no processamento, 

não fazem uso preferencial de Aposição Local (LC) no parsing de 

estruturas em que estão em jogo alternativas de aposição de ORs a 

SN complexos para resolução da ambigüidade, preferindo a 

aposição não-local.   

 Segundo Cuetos & Mitchell (1988) a explicação mais plausível 

para tal diferenciação entre as línguas a respeito do parser, seria o 

fato de a língua espanhola ser uma língua na qual os adjetivos 

seguem os substantivos, logo, seqüências do tipo desta analisada, 

estrutura N-adj-OR, seriam comuns, e, portanto, haveria uma 
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estratégia  especializada operativa responsável em estabelecer a 

ligação entre N-OR.  Nesta seqüência, o constituinte do meio 

(adjetivo) é um modificador, e então a estratégia se aplicaria, por 

generalização, a qualquer outra seqüência N- [constituinte 

modificador] - OR, ultrapassando o constituinte do meio e ligando 

N-OR. Isto explicaria a tendência observada em espanhol para apor 

a OR ao N1 na estrutura SN-V-SN1-de-(of)-SN2-OR.  

 No inglês, em contrapartida, uma língua em que adjetivos 

precedem substantivos, a seqüência N- [constituinte modificador] - 

OR nunca ocorre e, consequentemente, tal estratégia, não sendo 

aceita nesta língua, não competiria com a estratégia Late Closure 

que então dirigiria as preferências do parser na estrutura SN-V-

SN1-de-(of)-SN2-OR.  

Desde esses estudos de Cuetos & Mitchell (1988), o 

processamento de orações relativas ambíguas tem sido amplamente 

estudado em várias línguas, exatamente por parecer apresentar 

preferências distintas entre elas. Estudos deste tipo, nunca foram 

realizados em crianças, tal como será apresentado nesta dissertação 

mais adiante.  

Deevy (2000) desenvolveu um estudo com sujeitos falantes de 

inglês para observar se haveria assimetria entre o processamento do 

singular e do plural nas concordâncias verbais das orações 

relativas. Justificando que poderia ocorrer um efeito de “marcação”, 

já que a construção sintática plural é especificada ou marcada, e a 

singular é não marcada. Na condição especificada, a estrutura 
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sintática realizaria a checagem entre os termos para verificar a 

concordância, como já explicado na seção sobre concordância 

(seção 2.7), haveria, desta forma, a influencia do “efeito marcador 

assimétrico” (mismatch asymmetry effect) – descrito por Bock & 

Eberhard (1993). Deevy (op. cit.), então, analisou através de 

experimento de leitura auto monitorada com pergunta interpretativa 

ao final da frase, o processamento de oração relativa aposta a um 

SN complexo. Vejamos um exemplo da estrutura utilizada: 

 

(7) John was excited to meet... 

(a) the niece of the actors who was recently starring in a very 

successful play.  

(b) the nieces of the actor who was recently starring in a very 

successful play.  

(c) the nieces of the actor who were recently starring in a very 

successful play.  

(d) the niece of the actors who were recently starring in a very 

successful play.  

(e) the niece of the actor who was recently starring in a very 

successful play.  

(f) the niece of the actors who were recently starring in a very 

successful play.   

 

Após análise dos tempos de leitura do segmento crítico (ORs), 

seus dados apontaram a favor da Hipótese de Avaliação Estrutural 

(Structural Evaluation Hypothesis)20 e a favor da Hipótese 

                                                 
20 Hipótese da avaliação estrutural (Deevy, 1999) na qual concordância é 
conferida pela estrutura sintática já construída pelo parser; e a característica de 
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Construal21 (Construal Hypothesis). Nesta teoria, a estratégia de 

parsing é em parte determinada pelo tipo de sintagma gramatical ou 

suas relações envolvidas. Através de comparação, na ausência de 

estrutura, o verbo plural pode tirar proveito de seu estado marcado 

e identificar seu controlador e assim completar o processo de 

checagem. Deevy (2000) concluiu que houve uma assimetria entre o 

processamento do singular e plural nas concordâncias verbais das 

orações relativas apostas a SNs complexos, porque a construção 

plural é especificada, e a singular é não-especificada. 

 

3. 3. 2. Estudos de Aposição Local e orações relativas em 

português 

 

Os estudos com falantes do português brasileiro (PB) 

utilizando a estrutura de OR aposta a um SN complexo, iniciaram-

se com Miyamoto (1999), que procurou observar como seria a 

atuação do parser em ORs ambíguas no PB. Para tanto, realizou um 

experimento de leitura auto monitorada composto de 32 sentenças 

que cruzavam duas variáveis, OR completa/reduzida; e aposição 

local/não-local, tais como o exemplo a seguir: 

                                                                                                                                        
concordância não faz o papel no início da construção da estrutura; características 
de concordância não atuam no início da construção da estrutura.  
 
21 Hipótese construal (Frazier e Clifton, 1995) – A estratégia do parsing é em parte 
determinada pelo tipo de sintagma gramatical ou suas relações envolvidas. Para 
sintagmas primários ou relações, o parser faz um compromisso imediato com o 
acoplamento estrutural do sintagma, usando o princípio de “aposição local” e 
“aposição mínima”. Para RC, a relação não-primária, o parser não faz a aposição 
imediata; isto é associado à parte da árvore. O sintagma atual é marcado à 
esquerda, abaixo do especificador.  
 



   96 

(8) a. Relativa completa e aposição não-local: 

A kombi trouxe os supervisores do engenheiro [que foram pagos 

pela empreiteira]. 

b. Relativa completa e aposição local: 

A kombi trouxe o supervisor dos engenheiros [que foram pagos pela 

empreiteira]. 

c. Relativa reduzida e aposição não-local: 

A kombi trouxe os supervisores do engenheiro [pagos pela 

empreiteira]. 

d. Relativa reduzida e aposição local: 

A kombi trouxe o supervisor dos engenheiros [pagos pela 

empreiteira]. 

 

 Foram incluídas orações reduzidas para comparar com as 

orações completas, pois estas últimas são as condições de interesse 

do estudo. A concordância de número foi usada para determinar a 

associação das relativas. Foi medido o tempo que os participantes 

levaram para ler a sentença, uma vez que esta medida refletiria a 

interpretação preferida, se lida rapidamente. Também foram 

analisadas as respostas interpretativas que os indivíduos 

responderam ao final de cada frase. Os resultados de Miyamoto (op. 

cit.) sugeriram que houve maior tempo de leitura quando as ORs 

eram associadas ao substantivo distante (aposição não-local), seja 

nas orações completas ou reduzidas, o que fez o autor inferir que a 

preferência seria local. Este mesmo autor, posteriormente em 2005 
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(Miyamoto (2005)), justificou que estes resultados ocorreram por 

influência do efeito de interferência da concordância de número 

(condição de plural interveniente), uma vez que a condição de plural 

é marcada (logo, mais saliente) e a de singular é não marcada, como 

já comprovado em vários estudos, até o anteriormente citado aqui 

nesta dissertação, Deevy, (2000). Segundo os princípios deste efeito 

justificado por Miyamoto, nos estudos de produção, erros deste tipo 

ocorrem com maior freqüência quando o substantivo de SN2 é 

marcado como plural, enquanto o substantivo distante (SN1) 

encontra-se no singular e o verbo é flexionado no singular 

(concordância não-local). Miyamoto (2005) então, ao rever seus 

dados, diz que a vantagem da condição completa – local em relação 

à completa – não local é restrita aos itens em que o predicado 

dentro da relativa é marcado como singular. Logo, o autor conclui 

que no seu experimento com OR no PB foi a saliência do plural que 

levou ao tempo de leitura maior na associação de relativas com o 

substantivo distante (não-local). Miyamoto (2005) assume que a 

preferência no PB de ligação das ORs é pelo substantivo mais 

distante, já que houve interferência da saliência do plural.  

Os estudos iniciais do PB, propostos por Miyamoto (1999) 

contrapõem-se aos estudos posteriormente desenvolvidos, como os 

de Ribeiro (1999); Maia & Maia (1999; 2001); Lourenço-Gomes 

(2003); Maia, Lourenço-Gomes & Moraes (2004); Maia et alii (2004), 

pois todos esses estudos indicaram preferência não-local de 

resolução de ambigüidade no português. Ribeiro (1999) replicou o 
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experimento de Cuetos & Mitchell (1988), no português brasileiro. 

Assim, também queria evidenciar a preferência de aposição de OR 

neste tipo de estrutura (OR aposta a um SN complexo). Num 

primeiro momento, Ribeiro (2004) traduziu as sentenças de Cuetos 

& Mitchell sem a extensão final da oração (“con su marido”) após a 

oração relativa e, só posteriormente incluiu desta estrutura também 

nos seus estudos. A primeira réplica experimental (pelo uso do 

questionário, sendo um estudo off-line) obedeceu a seguinte 

estruturação: 

 

(9) Alguém atirou contra o empregado da atriz que estava na 

varanda.  

 

Guiados pelo princípio de aposição local, os leitores deveriam 

ligar a oração relativa ao antecedente mais próximo (logo, “a atriz 

estava na varanda”). Contudo, os estudos de Cuetos & Mitchell 

(1988) evidenciaram o oposto em espanhol e o mesmo ocorreria com 

o português. Os resultados de Ribeiro (1999) mostraram a 

preferência dos sujeitos pelo antecedente mais alto (não-local), 

reafirmando os estudos de Cuetos & Mitchell (op. cit.).  

Na segunda réplica experimental realizada por Ribeiro (2004), 

desta vez em estudo on-line de leitura auto monitorada, as 

sentenças utilizadas tiveram esta conformação que se segue: 
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(10) Alguém atirou contra o empregado da atriz que estava na 

varanda com seu marido.  

 

A expectativa inicial era de que, se a preferência fosse por 

aposição não-local, haveria demora no tempo de processamento do 

segmento final da oração, uma vez que seria provocado o efeito de 

Garden Path. Logo, os sujeitos deveriam demorar mais para 

processar a incompatibilidade semântico/pragmática dos termos da 

proposição (marido do empregado). Se a preferência fosse por 

aposição local, confirmaria o Late Closure evidenciado no inglês.  

Os resultados finais de Ribeiro (op. cit) permitiram inferir que, 

diante da ambigüidade das orações relativas, os sujeitos preferiram, 

de forma reflexa, apor a OR ao antecedente mais alto. Entretanto, 

ao defrontar-se com uma incongruência semântico-pragmática 

(empregado não teria marido, convencionalmente), os leitores 

foram conduzidos a garden-path e precisaram reformular a escolha, 

ligando a OR ao antecedente mais baixo (local) na oração e assim 

conseguirem a interpretação mais adequada da sentença. 

Entretanto, sabemos que num estudo que mede a resposta mais 

imediata e reflexa, não se deveria esperar a influência rápida de 

aspectos semânticos e pragmáticos num primeiro momento, pois 

não haveria tempo para analisar a questão semântica ou 

pragmática.  

 Maia & Maia (1999) em estudo off-line, através de 

questionário, compararam monolíngües e bilíngües 
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(Português/Inglês) utilizando a mesma estrutura (OR aposta a SN 

complexo). Os resultados deste estudo comprovaram preferência por 

aposição alta em monolíngües para português, e baixa para 

monolíngües inglês. Comparando monolíngües em português com 

bilíngües, cuja a L1 é português, concluíram que os últimos 

mantêm preferência por aposição alta, mas com índices 

significativamente menores do que os monolíngües em português. 

Finger e Zimmer (2002) reforçam os achados de Maia & Maia (2001) 

e Ribeiro (1999).  

Lourenço-Gomes (2003), em sua dissertação de mestrado, 

analisou dados de estudos off-line (por questionário) que também 

investigaram a preferência de aposição de ORs a SNs complexos. O 

principal efeito analisado, neste trabalho, foi o efeito de 

comprimento do constituinte sobre a interpretação final e a 

correlação da aposição à OR por influência do Princípio da Prosódia 

Implícita22. Neste trabalho, a autora utilizou OR curtas e OR 

longas23 e constatou preferência por aposição alta em orações 

relativas longas em relação às curtas em situação de experimento 

de julgamento imediato de gramaticalidade também com português 

no Brasil.  

Logo em seguida, Maia et alii (2004) desenvolveram estudo off-

line através de questionários aplicados no Brasil (Rio de Janeiro) e 

                                                 
22 Encontra-se detalhado mais adiante nesta seção da dissertação. 
23 (7) a. OR-longa (com duas ou mais palavras depois do pronome relativo): 

Alguém chamou o amigo do rapaz [que dormia profundamente na sala] 
         b. OR-curta (com apenas uma palavra depois do pronome relativo): 

O porteiro encontrou a empregada da mulher [que caiu] 
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em Portugal (Lisboa). Este estudo objetivava observar a 

compreensão de orações relativas curtas e longas ambíguas em 

aposição ao SN mais baixo ou mais alto (SN complexo)24 por 

indivíduos falantes de português brasileiro (PB) e por indivíduos 

falantes de português europeu (PE). Os resultados mostraram, que, 

no português, ao contrário do inglês, prefere-se a aposição alta em 

orações relativas longas. E nas relativas curtas, observou-se 

referência baixa, o que não confia ao pronome relativa 

confiabilidade. Então, ao invés de questionar a universalidade do 

parser – pois este, segundo a Teoria do Garden Parth, deveria optar 

por aposição local, os autores analisam as preferências encontradas 

em termos de fatores pós-sintáticos. Os resultados deste estudo 

evidenciaram que, tanto no PB quanto PE, houve preferência por 

aposição alta em relativas longas. Os autores avaliaram a influência 

do comprimento, alegando que ele aumenta o peso prosódico 

(gravidade) e o peso lexical. Logo, orações relativas mais pesadas 

apresentariam modificadores de elementos no período que sejam 

mais salientes no contexto discursivo. Também admitiram que a 

escolha por aposição alta pudesse ter tido influência de efeitos pós-

                                                 
24 Exemplos do questionário utilizado por Maia, Lourenço-Gomes & Moraes 
(2004):  

(1) O Alexandre fotografou a amiga da professora que cantava nas festas da 
cidade. 

Quem cantava? (   ) a amiga     (    ) a professora 
(2) O Alexandre fotografou a amiga da professora que cantava. 
Quem cantava? (   ) a amiga     (    ) a professora 
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sintáticos (prosódia, semântica, pragmática) atuando nos fatores de 

decisão final e não no acesso rápido do parser (Prosódia Implícita25). 

Complementando este estudo, Maia et alii (2007) replicaram o 

experimento de relativas longas e curtas apostas a SNs complexos 

em PB e PE desta vez com medidas on-line (reflexa), através de 

leitura auto monitorada26, mas também incluindo medida 

interpretativa de final de frase (off-line). Desta forma, poderiam 

observar como são os tempos de leitura durante o processamento 

da sentença. Além disso, havia uma pergunta interpretativa ao final 

da frase para reexaminar comparativamente à medida on-line, o 

padrão de respostas off-line já observado no estudo de 2004. Um 

tipo de concordância foi forçado para alta e outro para a baixa, 

excluindo a possibilidade da influência da condição de plural 

interveniente defendida por Miyamoto (2005). Logo, neste estudo de 

Maia et alii (2007) não haveria a condição frasal SN1(singular)-

SN2(plural)-verbo(singular), tal como o exemplo: “o cúmplice dos 

ladrões que fugiu”.  

                                                 
25 Hipótese da Prosódia Implícita – diferenças no processamento de relativas 
ocorreriam por um padrão de fraseamento prosódico mentalmente projetado pelos 
falantes sobre o estímulo durante a leitura silenciosa, influenciando a resolução 
da ambigüidade sintática. As línguas que este fraseamento favorece a ruptura 
entre o SN mais baixo e a relativa em sentenças longas, a preferência é por 
aposição alta. Já nas línguas onde não há essa ruptura, a preferência seria a 
baixa. Fodor (1998, 2002). 
 
26 Exemplo das frases deste experimento de Maia et alii (2007) 
RL – relativas longas: 

a. A vítima reconheceu os cúmplices do ladrão que fugiram depois do assalto 
ao banco. (concordância alta) 

b. A vítima reconheceu o cúmplice dos ladrões que fugiram depois do assalto 
ao banco. (concordância baixa) 

RC – relativas curtas: 
a. O ator tentou ignorar a manchete das revistas mencionadas no rádio 
b. O ator tentou ignorar as manchetes da revista mencionada no rádio. 
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Após análise minuciosa dos dados, a conclusão deste estudo 

foi a de que, em ambos os casos, seja no PB ou no PE, observou-se 

a preferência por aposição baixa ou local, com predominância do 

efeito de localidade na análise do processamento imediato (on-line). 

Os tempos de leitura on-line foram significantemente maiores 

quando as sentenças foram forçadas para ligação não-local. Na 

medida off-line (reflexiva), observou-se preferência por aposição alta. 

Entre as línguas PB e PE, percebeu-se diferença no tempo de 

resposta entre uma língua e outra, sendo que no PB os indivíduos 

foram significativamente mais lentos e cometeram mais erros do 

que no PE. Os autores justificaram que isto ocorreria pelo fato PB e 

PE apresentarem diferença na representação da concordância de 

número. No PB o sistema de flexão verbal é fraco, e no PE, em 

contraste, o sistema de flexão verbal é forte. Além disso, este último 

mantém seis pessoas gramaticais considerando que PB tem 

reduzido as pessoas para quatro, com uma perda de 2ª do singular 

(tu) e 2ª plural (vós).  A preferência no PB e PE para aposição local 

neste estudo refutou o artefato relatado por Miyamoto (2005) a 

respeito da interferência da concordância de número, uma vez que 

retirada a condição de interferência apontada por Miyamoto, a 

preferência rápida continuou sendo a aposição baixa da OR. No 

experimento realizado nesta dissertação, contemplamos todas as 

quatro possibilidades de concordância entre o sujeito e o verbo. 

Desta forma, não há ambigüidade entre os termos. Assim, 
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poderemos observar se há ou não a interferência de número 

observada por Miyamoto (op cit.).  

 

3. 4. Orações relativas não-ambíguas 

 

Já resenhamos como o processamento ocorre em se tratando 

de frases ambíguas. Para a resolução da ambigüidade e análise dos 

nós sintáticos, dependendo da língua em questão, no 

processamento on-line pode ser observada a preferência por 

aposição alta (português, espanhol), ou preferência por aposição 

baixa (no caso do inglês, por exemplo).  Já no processamento 

reflexivo, instancia-se a preferência por aposição local em todas as 

línguas. Não encontramos na literatura, até o presente momento, 

nenhum estudo sobre processamento desse tipo de construção em 

pessoas com problemas de linguagem. Pretende-se então, observar 

como crianças com déficit de leitura realizam a aposição sintática e 

se o comportamento delas difere em termos da computação 

imediata e da análise reflexiva. 

Pontuaremos agora, mais detalhadamente as quatro 

condições utilizadas no experimento desta dissertação. As orações 

relativas deste experimento não apresentam ambigüidade, como já 

dito anteriormente. Vejamos os exemplos (numerados de 11 a 14) 

com a estrutura de oração relativa não-ambígua, tal como as 

utilizadas no experimento realizado neste trabalho, nas quatro 

condições possíveis de concordância: 



   105 

Concordância Não-Local com o uso do número singular: 

(11) Lucas atendeu a vizinha dos bombeiros que correrá de tênis. 

Concordância Não-Local com o uso do número plural: 

(12) Lucas atendeu as vizinhas do bombeiro que correrão de tênis. 

Concordância Local com o uso do número singular: 

(13) Lucas atendeu as vizinhas do bombeiro que correrá de tênis. 

Concordância Não-Local com o uso do número plural: 

 (14) Lucas atendeu a vizinha dos bombeiros que correrão de tênis. 

 

 Observe que, nestas frases, a ambigüidade é desfeita pela 

concordância de número. Logo, a concordância norteia a relação 

entre os termos da sentença. A aposição só pode ser local (baixa) ou 

não-local (alta), de acordo com a concordância do verbo em relação 

ao sujeito. Nas orações (11) e (12), o sujeito da oração relativa é "a 

vizinha” / “as vizinhas", enquanto que nas orações (13) e (14), o 

sujeito é "o bombeiro” / “os bombeiros". Analisaremos os resultados 

do processamento da leitura pelos dois grupos: disléxicos e não-

disléxicos (grupo-controle), para assim sabermos se os resultados 

com crianças (grupo-controle) configuram o mesmo padrão que os 

resultados com adultos destes estudos aqui relatados (preferência 

de aposição não-local em estudos off-line e aposição local em 

estudos on-line); e se, crianças com distúrbio de leitura teriam 

sensibilidade à concordância de número entre sujeito e verbo, 

transparecendo algum tipo de preferência de aposição por 

localidade, tal como as sem distúrbio. Desta forma analisaremos os 
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tempos de leitura do segmento onde se localiza a OR, assim como a 

freqüência da aposição (alta ou baixa) e se a condição da 

concordância de número (singular e plural) interfere neste processo 

em cada grupo.  
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CAPÍTULO 4 – ORAÇÕES RELATIVAS COM DISLÉXICOS E 

GRUPO CONTROLE 

 

4. 1. Apresentação do experimento 

 

Conforme vimos motivando desde o início deste trabalho, o 

estudo central, desenvolvido nesta dissertação, visa analisar o 

processamento sintático da leitura em crianças com dislexia, a fim 

de verificar se elas possuem a mesma sensibilidade à concordância 

morfológica entre o sujeito e o verbo nas sentenças em comparação 

com crianças não disléxicas. Nossa preocupação também se 

direciona ao fato de crianças com dislexia manterem o mesmo 

padrão de preferência de aposição por localidade já observada no 

português. Focamos então na análise da leitura de orações 

relativas. A construção examinada neste estudo, como já dito 

anteriormente, segue a estrutura de oração relativa aposta a um SN 

complexo (SN1 de SN2 OR) que tem sido amplamente estudada na 

literatura de processamento de frases. Sendo que utilizaremos todas 

as quatro possibilidades de concordância entre o sujeito e o verbo 

(paradigma completo), utilizando para isto a concordância de 

número.  
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SN1(singular)    SN2(plural)       V(singular) 

SN1(singular)    SN2(plural)       V(plural) 

SN1(plural)       SN2(singular)    V(singular) 

SN1(plural)       SN2(singular)    V(plural) 

 

 

4. 2. Objetivos gerais e específicos do estudo 

 

 Em termos de objetivos gerais, pretende-se observar se há a 

mesma sensibilidade à concordância entre o sujeito e o verbo nas 

sentenças relativas entre os dois grupos analisados. Para tanto, 

especificamente, objetivamos comparar os tempos médios de leitura 

dos segmentos em que se dividiram as orações relativas entre os 

grupos de disléxicos e de não-disléxicos (análise de tempos médios 

de leitura, medida on-line). De forma complementar, compararemos 

em seguida, os índices de resposta a perguntas incidindo sobre os 

segmentos críticos entre os dois grupos (análise de respostas off-

line). 

 

4. 3. Metodologia 

 

Sujeitos: 
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Nesta pesquisa, utilizamos dois grupos de crianças, divididos 

da seguinte forma:  

 

(1) grupo afetado, composto de 16 crianças diagnosticadas como 

portadoras de dislexia fonológica, cursando a terceira ou quarta 

séries do Ensino Fundamental27 de escola particular da cidade do 

Rio de Janeiro. A faixa etária destas crianças foi entre 9 e 11 anos.  

 

(2) grupo-controle, composto por 16 crianças sem histórico de 

problemas de fala/linguagem ou alterações de leitura, de mesma 

idade cronológica (entre 9 e 11 anos) e série escolar (3ª ou 4ª série) 

do grupo afetado. Estas crianças foram indicadas pela professora da 

escola como boas leitoras.  

 

 Vale ressaltar que não houve preocupação, inicialmente, com 

a quantidade de crianças de cada série em cada grupo, mas nós 

podemos descrever a distribuição que se formou. Em relação ao 

grupo disléxico, das dezesseis crianças, seis delas se encontravam 

na 3ª série, e dez, se encontravam na 4ª série. Quanto ao grupo-

                                                 
27 Como medida de esclarecimento, na época de coleta de dados ainda não havia 
sido aplicada a nova lei a respeito da divisão das séries escolares no Brasil (lei 
número 11274, de 6 de fevereiro de 2006). Esta lei alterou a redação os artigos 
29, 30, 32 e 87 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as 
diretrizes e bases da educação nacional, dispondo sobre a duração de 9 (nove) 
anos para o ensino fundamental, com matrícula obrigatória a partir dos 6 (seis) 
anos de idade. Logo, nossa pesquisa conta com crianças que iniciaram a classe 
de alfabetização com 6 anos (ainda no Ensino Infantil) e ingressaram na primeira 
série com 7 anos (1ª série do Ensino Fundamental). A lei que já se encontra em 
vigor, institui o Ensino Fundamental iniciando com a classe de alfabetização 
como 1º ano e assim segue a seriação até o 9º ano (antiga 8ª série).  
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controle, este foi formado por treze crianças boas leitoras da 3ª série 

e três da 4ª série. 

É interessante qualificar o padrão de leitura das crianças de 

cada grupo, para tanto, utilizamos uma escala organizada em nível 

crescente de qualidade e desenvoltura de leitura textual que 

obedece a esta ordem: silabada, silabado para pausado, pausada, 

pausado para fluente, fluente.  

No grupo disléxico, duas crianças apresentavam o padrão 

fluente (melhor nível de leitura); cinco crianças apresentavam o 

padrão pausado para fluente (leitura com certa fluência, com 

algumas pausas, mas que apresenta mais momentos de fluência); e 

nove crianças apresentavam o padrão pausado de leitura (leitura 

ainda com interrupções e pausas, podendo ter até algumas 

silabações). No grupo controle, todas apresentaram o melhor padrão 

de leitura (leitores fluentes).  

   

 4. 4. Tarefa experimental 

 

A tarefa utilizada neste experimento foi a leitura auto 

monitorada de frases, onde estas apareciam de forma não 

cumulativa na tela do computador, “chamadas” à tela pelo próprio 

leitor que controlava a entrada do segmento da frase na tela, 

apertando a barra de espaços do teclado do computador. Cada 

segmento novo de frase substituía o anterior e o último segmento 

era indicado por um ponto final. Ao final de cada frase, havia uma 



   111 

pergunta interpretativa onde o leitor podia escolher pela aposição 

local ou não-local da oração relativa. Neste caso, a criança era 

instruída a apertar o botão A (codificado para ser a letra S do 

teclado do computador) ou B (codificado para ser a letra L do 

teclado do computador) para responder a pergunta interpretativa. O 

experimento foi implementado através do programa Psyscope 

(desenvolvido para investigação de frases por pesquisadores da 

Carnegie Mellon University28), que permite projetar e monitorar 

experimentos psicolingüísticos, controlando tempos de reação em 

milésimos de segundos. O computador utilizado foi um laptop 

Macintoch Powerbook G-3, fabricado pela Apple Computers. 

 

4. 5. Design Experimental 

 

Neste experimento psicolingüístico, elaboramos um design no 

qual as sentenças foram categorizadas por condição em estilo 

“quadrado latino”, o que quer dizer que cada sujeito foi exposto a 

todas as condições, mas não a todos os itens de cada condição, que 

foram comparados entre sujeitos (between subjects). Foram 

utilizadas as quatro condições de oração relativa de SN´s 

complexos, onde a ambigüidade foi desfeita pela concordância de 

número, como já dito anteriormente.  

                                                 
28 COHEN, J.D., MAC WHINNEY, B., FLATT, M. & PROVOST, J (1993) PsyScope: 
a new graphic interactive environment for designing psychology experiments. 
Behavioral, Research Methods, Instruments and Computers, 25 (2), 257-271. 
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 Utilizamos 16 frases experimentais e 20 frases distratoras. As 

frases-alvo (experimentais) eram sempre orações relativas não-

ambíguas, apostas a um SN complexo, já exemplificadas 

anteriormente e repetidas abaixo. As frases distratoras eram frases 

não-relativas, orações simples, que têm o objetivo de desviar a 

atenção do sujeito que está sob experimento, de forma que ele não 

consiga perceber qual fenômeno está sendo testado.    

As frases foram segmentadas em quatro partes, seguidas de 

pergunta interpretativa ao final do quarto segmento, tal como o 

exemplo mais adiante (outras destas se encontram no anexo).  

Abaixo, vejamos um exemplo da segmentação das frases 

experimentais: 

Aposição alta (concordância não-local) 

Estrutura  SN1               SN2 Verbo  

SPS Laura confundiu a sobrinha dos lixeiros que dormirá no quarto. 

PSP Laura confundiu a sobrinha dos lixeiros que dormirão no quarto. 

Aposição baixa (concordância local) 

Estrutura  SN1               SN2 verbo  

PSS Laura confundiu as sobrinhas do lixeiro que dormirão no quarto. 

SPP Laura confundiu as sobrinhas do lixeiro que dormirá no quarto. 

 

Pergunta: Quem dormirá no quarto?  (a) a sobrinha  (b) o lixeiro 

Figura 6: exemplo de configuração das sentenças experimentais  
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4. 6. Medidas on-line X medidas off-line 

 

 O experimento aqui desenvolvido foi composto de uma medida 

on-line e uma medida off-line. A medida on-line faz referência ao 

processamento reflexo e imediato da sentença, que foi mensurado 

em milésimos de segundos durante a atividade de leitura dos 

sujeitos. Esta metodologia psicolingüística pretende acessar o 

momento exato do processamento sintático, neste caso, sem que 

haja interferência de outros fatores reflexivos e pós-sintáticos da 

linguagem, tais como o semântico e o pragmático, por exemplo. Já a 

medida off-line envolve uma tarefa reflexiva e interpretativa, 

abarcando os outros níveis lingüísticos (semântico, pragmático), 

outras operações mentais (funções cognitivas diversas) e efeitos pós-

sintáticos do processamento. Ao contrastar estas medidas, podemos 

observar como o processamento em tempo real ocorre (on-line) 

isoladamente e verificar se há alguma diferença entre os tempos de 

leitura e os índices de resposta interpretativa final. Ou seja, se há 

diferença de comportamento frente a estas duas medidas, e se 

podemos comprovar o modelo de processamento em dois estágios. 

Na clínica fonoaudiológica, a maioria dos testes utilizados envolve 

tarefas apenas do tipo off-line, que não conseguem capturar o exato 

momento do processamento isoladamente das demais funções 

cognitivas. Observamos na prática, que os disléxicos apresentam 

velocidade de reação diferenciada se comparados às crianças sem 
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dislexia. Mas, não temos instrumental que capte o processamento 

imediato na clínica, adaptamos para o uso de cronômetro e 

comparamos com os resultados já observados em laboratório. As 

crianças aqui observadas foram piores dos que os não disléxicos em 

testes quantitativos como nomeação automatizada rápida – RAN, 

proposto por Ferreira e colaboradores (2003), que mede a velocidade 

em acessar e recuperar atividades verbais na nomeação contínua de 

estímulos visuais; e em tarefa que mede a velocidade de leitura em 

texto, contrastando leitura silenciosa e oral, proposta por 

Condemarin & Blonquist (1989) e adaptado para o Brasil por 

Capellini & Cavalheiro (2000). 

 

4. 7. Variáveis independentes observadas: 

 

Variáveis independentes são aquelas variáveis manipuladas 

no experimento. Neste caso, estas foram: 

 

� O tempo do SN complexo com o qual o verbo concorda – SN1 

ou SN2; 

� Número do SN com o qual o verbo concorda – singular ou 

plural; 

� A variável grupal – crianças disléxicas e não-disléxicas. 
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 4. 8. Variáveis dependentes do estudo: 

 

� Tempos médios de leitura do segmento que contém a oração 

relativa de cada tipo de sentença (resposta on-line); 

� Índices de respostas às perguntas de compreensão (resposta 

off-line). 

 

 4. 9. Hipótese inicial 

 

Nossa hipótese inicial era a de que os resultados apontassem 

para tempos de leitura maiores para o grupo de disléxicos em 

relação ao grupo-controle, o que não representaria nenhuma 

novidade, já que todos os estudos da área de dislexia já 

evidenciaram este aspecto (cf. Pinheiro (1994); Morais (1996); Ellis 

(1995), (2001); Capovilla & Capovilla, (2000, 2004); Capellini & 

Cavalheiro (2000); Ciasca (2003); Capellini (2004); Mousinho (2003); 

Rotta et alii (2006)). Nós contávamos também que houvesse alguma 

diferença nas respostas quanto à preferência na aposição deste tipo 

de estrutura (SN1 de SN2 OR) entre esses dois grupos. Ou seja, que 

haveria alguma assimetria entre os grupos a respeito da 

sensibilidade da localidade de concordância, seja pela medida on-

line, ou pela medida off-line, seja pela condição de número ou 

localidade. Se fosse pela condição de número, poderíamos justificar 

que haveria influência do efeito cascata no fluxograma da 

linguagem (ver seção 1.9 desta dissertação), logo, uma vez afetado o 
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nível fonológico (comprovadamente afetado na dislexia), os outros 

níveis lingüísticos também seriam afetados (sintático e semântico, 

principalmente). 

Esta hipótese a respeito da concordância foi baseada nos 

resultados evidenciados por Rispens (2004), que investigou a 

sensibilidade à concordância entre o sujeito e o verbo, utilizando 

julgamento de gramaticalidade e analisando a habilidade da 

marcação verbal de concordância na fala espontânea (produção). 

Este estudo foi revisto detalhadamente no capítulo 1, na seção 1.9. 

Resumidamente, a autora comparou crianças disléxicas com dois 

grupos-controle, um por idade e outro por nível de leitura. Assim, 

pôde analisar se o tempo de experiência e exposição de leitura seria 

um agravante para as crianças disléxicas e fator importante para 

desenvolver déficits gramaticais. Conforme já mencionado, seu 

estudo encontrou indícios de que os problemas gramaticais das 

crianças disléxicas holandesas eram independentes do tempo de 

exposição à leitura, uma vez que os disléxicos foram piores nas 

tarefas de julgamento de gramaticalidade mesmo se comparados 

com crianças de mesmo nível de leitura. Em relação à concordância, 

o grupo de disléxicos não apresentou sensibilidade à mesma em 

contraste com o grupos-controle, que detectaram as violações de 

concordância por input oral contempladas.  
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4. 10. Resultados 

 

4. 10. 1. Análise do tempo de leitura do segmento crítico  

 

 No caso da medida on-line, lidamos com uma variável 

quantitativa contínua, o que significa dizer uma variável cujos 

valores pertencem a um intervalo de números reais que resultam de 

uma mensuração. Logo, escolhemos a análise de variância, na qual 

utilizamos a ANOVA multi-variada, analisando os dados por duplo 

corte: por sujeitos e por itens, através do programa R-project e 

GraphPad Prism.  

Essa variável consiste nos tempos de leitura do segmento 3 da 

sentença, exatamente onde está localizada a oração relativa. O 

tempo de leitura deste segmento evidenciará o tempo de 

processamento on-line do verbo da oração relativa. As diferenças 

relativas entre os tempos de leitura podem ser indicadoras de efeitos 

de “estranhamento” por parte do leitor na questão da concordância 

entre o sujeito que ele escolheu e o verbo.  

 Vejamos novamente um exemplo do conjunto de frases 

utilizadas: 

 

        Seg 3 

(15)João procurou/ o amigo dos adultos/ que chegará/ de carro. 

       Seg 3 

(16)João procurou/ os amigos do adulto/ que chegarão/ de carro. 
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       Seg 3 

(17)João procurou/ os amigos do adulto/ que chegará/ de carro. 

                    Seg 3                

(18)João procurou/ o amigo dos adultos /que chegarão/ de carro. 

 

Para este tipo de análise, a ANOVA multi-variada, neste caso 

composta de três fatores (disléxico/não disléxico; plural/singular; 

não-local/local), utilizando o programa R-project, faz-se necessário 

criar uma tabela de codificação. Nesta tabela, separamos os 

indicadores em zeros (0) e uns (1), o que gerou a seguinte estrutura:  

 

Disléxico          1 

Não disléxico   0 

Plural               1 

Singular           0 

Não local         1 

Local               0 

Tabela 1: indicadores de codificação dos fatores analisados 

 

Após este critério, os resultados dos cruzamentos entre as 

variáveis foram: 

 

 SPP PSS PSP SPS 

Disléxicos  2610 2336 2437 2400 

Não disléxicos 1307 1330 1798 1813 

Tabela 2: médias dos tempos de leitura do segmento 3 
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4. 10. 1. a) Resultado da ANOVA por sujeitos: 

                            Df     Sum Sq      Mean Sq          F value           Pr(>F)     

Fator 2               1       21993370    21993370         19.3632        2.356e-05 ***  

Fator 3               1        267180        267180               0.2352         0.6286 

Fator 4               1       2356078       2356078             2.0743         0.1524.   

interação 2X3     1       391391         391391                0.3446        0.5583 

interação 2X4     1       1495585       1495585             1.3167         0.2535 

interação 3X4    1       209143        209143                 0.1841          0.6686 

interação 2X3X4 1       230181       230181                  0.2027        0.6534 

Tabela 3: resultado da ANOVA por sujeitos: 

Fator 2 – disléxico e não disléxico (grupo) 

Fator 3 – plural e singular (número) 

Fator 4 – não local e local (localidade) 

Analisando a interação entre os fatores: 

 

 Correlacionando a tabela das médias com os resultados da 

ANOVA por sujeitos, observamos que: 

 

• Para o fator 2 – ser ou não disléxico, há robustez em relação 

às diferenças de tempos médios, pois os disléxicos levam 

significativamente mais tempo para o processamento on-line 

das orações relativas do que os não-disléxicos. [F1 (1,60) = 

19,36, p<0,001)]. A diferença entre as médias de tempo de 

leitura em milésimos de segundo entre os grupos, é 829.  
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• Para o fator 3 que diz respeito à concordância de número 

(plural e singular), não há relevância, como indicado pelo p-

valor alto.  

• Para o fator 4, localidade, igualmente não há relevância, pois 

o p-valor é também alto.  

 

Na interação dos fatores, podemos dizer que: 

• Não houve interação entre os fatores 2 e 3, ou seja, entre 

os grupos, ser disléxico ou não, com a condição de 

número, plural ou singular. 

• Também não houve interação entre os fatores 3 e 4, que 

faz a interferência entre o fator concordância de número 

com o fator aposição por localidade. 

• Em relação aos fatores 2 e 4, que dizem respeito ao grupo 

e localidade, respectivamente, também não se observou 

interação significativa.  

• Os três fatores não interagem entre si. 

 

  Observamos analisar os grupos em conjunto não foi suficiente 

para explicar os resultados encontrados, e assumimos que isto pode 

ter ocorrido pela grande diferença entre os valores em relação ao 

fator tempo de leitura. Logo, como houve muita discrepância entre 

os grupos neste aspecto, em muitos casos mais do que o dobro de 

tempo entre eles, resolvemos separar os resultados de cada grupo e 

analisá-los internamente. Precisamos agora focar a análise nos 
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dados de cada grupo, para assim verificarmos se há algum destaque 

entre os fatores de número e localidade. Desta forma, será 

evidenciado se algum dos dois grupos tem sensibilidade, seja ao 

fator de número ou localidade e se estes interferem no 

processamento da concordância.  

 Então, seguiremos agora com a análise das ANOVA´s em cada 

grupo. 

 

4. 10. 1. b) Resultado da ANOVA do Grupo-controle: 

 

� Análise por sujeitos 

 

No grupo de não disléxicos, na análise da ANOVA por sujeito, 

observamos os resultados obtidos pelo programa estatístico R-

project: 

 

                 Df      Sum Sq     Mean Sq         F value             Pr(>F)     

fator 3       1        5910           5910             0.0266           0.8710189     

fator 4    1      3802988      3802988         17.1100           0.0001115  

int. 3X4: 1     252                 252               0.0011            0.9732500     

Tabela 4: resultado da ANOVA por sujeitos do Grupo-controle 
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Gráfico 1: ANOVA por sujeitos do Grupo-controle 

  

 Analisando estes dados constatamos que as crianças não-

disléxicas preferem a concordância local (item 4), pois este fator foi 

altamente significativo neste grupo, gerando uma diferença entre as 

médias de tempo de leitura de 487 milésimos de segundos (F1 (1,60) 

= 17,11, p < 0,001) 

 

� Análise por itens: 

 

A análise por itens do grupo de não disléxicos confirmou os 

resultados encontrados na análise por sujeitos. Vejamos: 

 

Variâncias       GL     Sum of Squares            Mean square       F 

Localidade     1.0         4198000            4198000            0,07720 

Numero     1.0            248.1             248.1               19,71 

Interação     1.0          16450                    16450             0,001164 

Tabela 5: resultado da ANOVA por itens do Grupo-controle 
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Gráfico 2: ANOVA por itens do Grupo-controle 

 

 Diante destes dados, observamos que é mantida a preferência 

por aposição local neste grupo de crianças não disléxicas no caso do 

processamento imediato das sentenças. F2 (1,60) = 19,71, p < 

0,0001. 

 

4. 10. 1. c) Resultado da ANOVA do Grupo Disléxico 

 

� Análise por sujeitos: 

 

 No grupo de disléxicos, analisando a ANOVA por sujeitos, 

observamos que: 

                      Df          Sum Sq          Mean Sq        F value         Pr(>F) 

fator 3             1          652662         652662          0.3185      0.5746 

fator 4             1          48675            48675           0.0238      0.8780 

interação 3X4  1         439072          439072         0.2142      0.6451 

Tabela 6: resultado da ANOVA por sujeitos do Grupo disléxico 



   124 

Disléxicos por sujeitos

singular plural
0

1000

2000

3000
Local
Não Local

te
m

po
 d

e 
le

itu
ra

 

Gráfico 3: ANOVA por sujeitos do Grupo disléxico. 

  

 

Diante destes dados, podemos dizer que o grupo de disléxicos 

não apresentou preferência por quaisquer fatores, seja localidade, 

ou número, os valores foram muito próximos uns dos outros. Logo, 

crianças não-disléxicas não apresentam sensibilidade nestas 

condições (localidade e número) em orações relativas apostas a um 

SN complexo no processamento on-line. Todas estas análises do 

grupo afetado apresentaram p > 20. 

 

� Análise por itens: 

 

 A análise por itens repetiu esta comprovação, onde disléxicos 

não apresentaram sensibilidade à concordância de orações relativas 

no processamento imediato de frases (todos p´s valores > 0,5).  

 

 



   125 

Variável     Df Sum-of-squares Mean square     F         P valor 

Interação 1 226500             226500             0,2210      0,6400 

Aposição  1 47140        47140             0,04600    0,8309 

Número  1 385500         385500    0,3762      0,5420 

Tabela 7: resultado da ANOVA por itens Grupo disléxico 
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Gráfico 4: ANOVA por itens do Grupo disléxico 

 

 

4. 10. 2. Análise do tempo de leitura dos segmentos não 

críticos  

 

De forma a comprovar que realmente houve significância na 

análise do segmento crítico da estrutura alvo SN1 de SN2 OR, 

realizamos a análise dos outros segmentos da frase. De acordo com 

os resultados, montamos a tabela dos p-valores a seguir: 
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Tabela 8: Relação dos p-valores dos segmentos não críticos do grupo-controle 
 

segmento aposição número Interação entre 
aposição e número 

1 0,37 0,37 0,34 

2 0,91 0,56 0,36 

4 0,67 0,35 0,55 

 
 
 
Tabela 9: Relação dos p-valores dos segmentos não críticos do grupo disléxico 
 

segmento aposição número Interação entre 
aposição e número 

1 0,84 0,96 0,74 

2 0,78 0,37 0,46 

4 0,39 0,17 0,76 

 

  

 A ANOVA dos segmentos não críticos revelou p-valores não 

significativos, seja para sentenças onde havia relevância para o 

fator localidade ou para o fator número. Se analisarmos a interação 

entre os fatores, sem levar em consideração cada fator 

especificamente, também são valores altos e não significativos. 

Desta forma, reafirmamos o fato de os resultados encontrados no 

estudo on-line serem altamente relevantes e restritos ao segmento 

crítico contendo a oração relativa aposta a um SN complexo.  

 Outro ponto relevante para a análise é o segmento final de 

frase, sendo neste caso o segmento 4. Normalmente, inclui-se num 

experimento deste tipo, um segmento final, após o segmento crítico. 

O objetivo desta inclusão deve-se ao fato do segmento final ser o 
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ponto onde se finaliza a concatenação dos elementos da sentença, 

logo, onde se inicia a fase de interpretação. Se o segmento final for o 

segmento crítico, confunde-se a leitura deste com a interpretação da 

sentença, ou seja, a interpretação dos dados pode confundir-se com 

a atuação do parsing. Mesmo assim, no segmento posterior ao 

crítico poderia acontecer um efeito conhecido como “spillover” ou 

debordamento do efeito, que consiste numa interferência do 

aumento no tempo de leitura do segmento crítico “debordando” para 

cima do segmento final. Então o segmento final poderia também ter 

o seu tempo de leitura aumentado. De qualquer forma, este efeito 

não foi encontrado, uma vez que os p-valores de ambos os grupos 

foram altos no segmento final de frase, como podemos observar nas 

tabelas 8 e 9.  

 

4. 10. 3. Análise da preferência de aposição na oração 

relativa  

 

No caso da medida off-line, estamos falando de outro tipo de 

variável, sendo esta qualitativa nominal (aposição local ou aposição 

não-local) que recebe um tratamento estatístico quantitativo no 

momento, já que contamos quantos indivíduos realizaram tal 

escolha. Tornamos esta, uma variável quantitativa discreta (cujos 

valores formam um conjunto finito ou enumerável de números 

resultante de uma contagem). Sendo assim, neste caso, utilizamos o 

cálculo de Chi-square, que pode tratar de variáveis discretas em 
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respostas de A ou B e SIM ou NÃO. O programa utilizado também 

foi o R-project. De modo a organizar os dados, separamos as 

escolhas de cada grupo em tabelas e as analisamos. A escolha da 

análise foi por erros. 

 

 

 

Tabelas 10 e 11: Chi-square dos grupos controle e disléxico, respectivamente. 

 

 

 De acordo com esta tabela, observamos que os dados refletem 

uma ocorrência de não interação entre os grupos, disléxico e 

controle. Aprofundamos nossa análise com um teste de proporção 

entre os termos, mais uma vez, dentro de cada grupo. Quando 

levamos em consideração somente a localidade, que foi o fator mais 

relevante no processamento on-line, encontramos valores que 

evidenciam que as crianças não disléxicas têm a preferência não-

local no processamento off-line, pois a proporção encontrada foi 

igual a 0,69 (χ² (1gl) = 16,6, p < 0,001). 

Não disléxicos Local  ñ local total 

 Plural  41 23 64 

Singular  43 15 58 

 Total  84 38 122 

Disléxicos    local Ñ local total 

Plural  27 19 46 

Singular  43 23 66 

Total 70 42 112 

X-squared = 0.2459, df = 1, p-value = 0.62 X-squared = 1.0087, df = 1, p-value = 0.3152 
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       Gráfico 5: resultado dos tempos médios de processamento do grupo-controle. 

 

Quanto ao grupo de disléxicos, a preferência de aposição por 

localidade no processamento off-line, foi também do tipo não-local, 

pois o p-valor foi não significativo (χ² (1gl) = 6,5, p < 0,011).  
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Gráfico 6: resultado dos tempos médios de processamento do grupo disléxico. 

 

4. 11. Discussão 

 

Analisando os grupos em conjunto, observamos que, pelo fato 

de disléxicos serem muito lentos na leitura, nenhum outro fator foi 
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mais relevante além da velocidade. Separando os grupos, podemos 

analisar o comportamento de cada um de forma mais específica, 

sem haver influência somente do fator velocidade de leitura – já 

sabido ser este o ponto chave afetado em crianças disléxicas. Desta 

forma, os resultados encontrados em cada análise realizada 

evidenciam que as crianças sem distúrbio específico de leitura 

tiveram preferência por aposição local no processamento imediato. 

Já as crianças com distúrbio, não apresentaram preferência, ou 

seja, não demonstram sensibilidade rápida à localidade da 

concordância neste tipo de estrutura. Não encontramos evidências 

que justificassem haver preferência pela concordância em relação à 

condição de número (singular e plural) entre sujeito e o verbo em 

nenhum dos dois grupos. Ou seja, a condição de número parece 

não ser relevante neste tipo de estrutura seja para crianças com ou 

sem distúrbio de leitura. 

Na análise de interpretação final de frase, em ambos os 

grupos, disléxicos e não-disléxicos, houve preferência por aposição 

não local. Ou seja, embora haja diferenciação no processamento on-

line entre os grupos, no processamento mais automático que utiliza 

o parsing sintático, no processamento off-line, onde ocorre a 

interpretação dos fatos (interpretação dos mesmos), não há 

diferença entre os grupos disléxico e não-disléxico. (χ² (1gl) = 0,8, p 

< 0,37). Logo, encontra-se evidência a fator do modelo de 

processamento em dois estágios, proposto pelas teorias estruturais 

da Psicolingüística. Há diferenciação entre parsing e interpretação, 
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uma vez que, em ambos os grupos analisados houve diferenças 

entre as respostas reflexa e reflexiva.  

Discutindo a respeito do fato de crianças não-disléxicas 

apresentarem diferenciação entre o processamento on-line e off-line 

(encontrado na literatura de processamento na expressão “early and 

late processing”), os resultados aqui apresentados são 

correspondentes aos já observados em adultos (cf. Maia et alii 

(2007)). Este fato comprova que a sensibilidade à localidade da 

concordância parece ser um princípio realmente universal. Logo, 

para o português, já em crianças, Late Closure (ou Aposição Local) 

parece ser uma estratégia geral do parsing.  

Em relação ao grupo disléxico, algo parece acontecer no 

processamento mais automático que não interfere na interpretação 

da sentença, pois esta se encontra preservada. No processamento 

imediato, não houve evidências de sensibilidade à localidade. 

Podemos refletir a este respeito levantando algumas hipóteses para 

justificar tal fato: 

 

1. Será que a velocidade de decodificação tão lenta dos 

disléxicos interferiria na escolha de aposição neste tipo de 

processamento? Ou seja, será que o parser, um processador 

tão autônomo e automático sofreria interferência da lentidão 

de decodificação e conseqüentemente na concatenação e 

fechamento da sentença? 
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2. Será que o tipo de construção utilizada (SN1 de SN2 OR) 

influencia nesta escolha de aposição? 

 

Se olharmos mais uma vez para outros experimentos de 

Ribeiro (2004) podemos verificar que o princípio de Aposição Local 

se instancia em diferentes construções em PB. O autor replicou um 

experimento de Frazier (1979) adaptando ao contexto do português. 

Utilizou três construções não-relativas contendo: (1) ligação 

ambígua de um SN em estrutura de subordinação; (2) ambigüidade 

entre coordenação de SNs versus coordenação de orações; (3) 

ligação ambígua de um SN em estrutura de coordenação29. A tarefa 

também foi subdividida em dois momentos, contrastando dados 

obtidos on-line e off-line. Nestas estruturas, a preferência de 

aposição foi sempre local. Seria o caso de, em uma futura pesquisa 

com crianças disléxicas e não disléxicas verificar se, na 

compreensão de estruturas não relativas, a mesma assimetria 

observada entre disléxicos e não disléxicos, na medida rápida na 

compreensão de ORs, também se instanciaria. 

                                                 
29 (1) Por mais que Jorge continuasse lendo as histórias aborreciam as crianças da 
creche. (EC) 
Por mais que Jorge continuasse lendo as crianças detestavam as histórias de 
terror. (SC) 
Por mais que Jorge continuasse lendo as histórias as crianças choravam sem 
parar. (LC) 
 
(2) Benedita beijou Antonio e o motorista freou o ônibus de propósito. (EC) 
      Benedita beijou Antonio e o ônibus bateu na árvore com violência. (SC) 
     Benedita beijou Antonio e o motorista quando a viagem terminou sem 
contratempos. (LC) 
 
(3) Os mais fortes vencem os fracos perdem a luta e a vida segue. (EC) 
      Os mais fortes vencem os genes reproduzem a espécie e a vida segue. (SC) 
      Os mais fortes vencem os fracos o equilíbrio perdura e a luta segue. (LC) 
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Outra justificativa que poderíamos tentar para os dados 

encontrados no experimento com crianças disléxicas seria pela 

influência do déficit fonológico já sabido e já anteriormente 

justificado aqui nesta dissertação interferindo nos demais níveis 

lingüísticos, explicado nesta dissertação, como efeito cascata no 

fluxograma da linguagem. Mas não podemos nos valer deste tipo de 

explicação, uma vez que o traço fonológico utilizado, a concordância 

de número, não foi um fator relevante nas análises dos tempos de 

leitura, seja pela atuação do parsing, seja pela interpretação final da 

sentença.  

Outros estudos poderiam contribuir para responder essas 

questões aqui levantadas, talvez modificando a estrutura para 

análise da concordância, focando mais detalhadamente na questão 

morfológica de número. Assim, poder-se-ia verificar como os 

disléxicos se comportam diante de estruturas como “o pires”/ “os 

pires”; “o ônibus”/ “os ônibus”. Confrontar testes fonológicos com 

testes sintáticos na produção oral, replicando mais diretamente os 

estudos de Rispens (2004) também poderia ser relevante. 
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CAPÍTULO 5 – CONCLUSÕES 

 

Pretendeu-se com este trabalho observar e analisar a 

sensibilidade à localidade da concordância entre o sujeito e o verbo 

na compreensão de sentenças, contrastando crianças com e sem 

distúrbio específico de leitura – dislexia. Diversos estudos 

evidenciam que, na dislexia, os déficits estão localizados nas rotas 

de leitura, sendo a fonológica a especificamente mais afetada. Desta 

forma, observamos velocidade de decodificação lenta e muitas vezes 

ineficiente por parte do leitor, resultando em uma produção oral 

silabada, com trocas de letras, inversões de letras na palavra e etc. 

Conseqüentemente, há comprometimento da compreensão do 

material lido. Estas características podem ser mais graves quando o 

indivíduo lê silenciosamente, exatamente por não se beneficiar do 

auto monitoramento auditivo que acontece na leitura em voz alta. 

(Condemarin (1986); Ellis (1995); Morais (1996); Capovilla & 

Capovilla (2000); Ciasca (2000); Mousinho (2003); Capellini (2004); 

Mojen & França (2006)). 

 Exatamente pelo déficit ser tradicionalmente localizado no 

nível lingüístico fonológico, raros são os estudos que se dedicam à 

análise da leitura de frases destes indivíduos. A maioria se 

preocupa com a leitura de palavras e alguns outros poucos se 

detêm na compreensão de textos, utilizando tarefas interpretativas. 

As tarefas comumente usadas não conseguem captar e avaliar o 
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processamento on-line, que acontece em unidade de tempo de 

milésimos de segundos.  

Nesta dissertação, objetivando investigar especificamente o 

processamento on-line na leitura de frases, desenvolvemos um 

experimento psicolingüístico de leitura auto monitorada, 

contrastando dois grupos: um com diagnóstico de dislexia e outro 

de crianças consideradas boas leitoras. Ambos os grupos foram 

compostos de crianças pertencentes à mesma classe social, mesma 

faixa etária e mesmo nível escolar. O primeiro grupo configurou o 

grupo-alvo de estudo e o segundo grupo serviu de grupo-controle 

para a análise dos dados encontrados.  

 Utilizamos como foco a análise de uma construção contendo 

orações relativas, amplamente estudada em várias línguas pela 

Psicolingüística. A saber, um período composto por uma oração 

relativa aposta a um sintagma nominal complexo (SN1 de SN2 OR), 

tendo sido a ambigüidade de aposição da OR desfeita pela 

concordância de número. Esta construção tornou-se conhecida, 

principalmente, pelo trabalho seminal de Cuetos & Mitchell (1988) 

no qual se questionou a universalidade do processador de frases 

(parser). Desde então, vários pesquisadores vêm desenvolvendo 

estudos experimentais, com vistas a estabelecer a preferência no 

processamento em apor a OR ao constituinte mais próximo ou mais 

distante na frase.  Nesta dissertação, comprovamos que mesmo 

analisando todas as quatro possibilidades de combinação de 

concordância na estrutura de OR aposta a um SN complexo não se 
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instancia a interferência da condição de número, como já foi 

igualmente comprovado no estudo de Maia et alli (2007). 

Em uma comparação entre os dois grupos, não se observaram 

diferenças nas médias dos tempos de leitura no que diz respeito ao 

fator número, singular e plural, ou ao fator localidade, local e não-

local. Isto porque a velocidade de leitura foi o fator de maior 

destaque, sendo muito mais lenta nos disléxicos do que nos 

controles. 

Se analisarmos os dados on-line de cada grupo isoladamente 

verifica-se que há preferência por aposição local no grupo controle, 

sendo que não acontece preferência por nenhum fator no grupo dos 

disléxicos. O resultado observado no grupo-controle é compatível 

com os resultados encontrados em outros estudos com adultos não 

disléxicos, tais como os analisados por Maia et alii, 2007. De uma 

forma geral, estes resultados apontam para o fato de disléxicos não 

serem sensíveis à localidade de concordância no processamento 

imediato, pelo menos nesta faixa etária, quando lêem orações 

relativas.  

Já as respostas off-line foram parecidas entre os grupos, o que 

nos faz acreditar que, apesar dos disléxicos serem mais lentos e não 

obterem diferenças nas médias dos tempos de leitura, se 

comparados aos não-disléxicos, acertam tanto quanto eles nas 

respostas interpretativas. A preferência de ambos os grupos é pela 

aposição não-local. Este resultado também é compatível com 
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estudos com adultos não disléxicos já relatados recentemente na 

literatura (Maia et alii, 2007). 

Os sujeitos disléxicos foram menos sensíveis à localidade de 

concordância do que os sujeitos do grupo controle no 

processamento on-line da concordância entre subsintagmas 

componentes de um SN complexo e o verbo da oração relativa. Não 

apresentaram qualquer preferência rápida de aposição na resposta 

reflexa. 

Embora haja diferenciação no processamento on-line 

(processamento mais automático que utiliza o parsing sintático) 

entre os grupos, no processamento off-line não há diferença entre 

disléxicos  e não-disléxicos. (χ² (1gl) = 0,8, p < 0,37). Estes 

resultados induzem a pensar a favor dos modelos de processamento 

em dois estágios, nos quais há dois momentos no processamento, 

um mais automático, reflexo, onde o parser atua, e outro reflexivo, 

de interpretação, que sofre influência dos demais níveis lingüísticos, 

semântico e pragmático.  Os disléxicos parecem contar apenas  com 

a interpretação final, utilizando pistas semânticas ou mesmo a 

saliência conceptual do núcleo do sintagma complexo (cf. Frazier & 

Clifton (1995)) 

Quanto às contribuições deste estudo para a fonoaudiologia, 

podemos refletir a respeito das avaliações fonoaudiológicas 

utilizadas na prática clínica. Os resultados encontrados sugerem 

que os testes e avaliações fonoaudiológicas passem a considerar 

também o processamento on-line, uma vez que os testes 
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estandardizados utilizados atualmente não captam este processo 

automático. Em relação ao contexto escolar, esta pesquisa reforça a 

idéia de que os disléxicos não apresentam dificuldade de 

compreensão do material lido, e que, se demoram mais tempo para 

leitura, esta pode ser tão eficaz quanto a dos demais leitores. Logo, 

pensa-se em mais tempo de testes e provas no caso destes 

indivíduos como um direito. Assim como se comprova que se 

puderem entrar em contato com o material pedagógico (ementa 

pedagógica) por mais tempo, acompanhariam melhor a velocidade 

de apresentação do conteúdo com que as escolas exigem nos dias de 

hoje.  

Para a terapia de habilitação e reabilitação, pode-se dizer que 

a contribuição deste estudo reforça o que já foi contemplado em 

outras pesquisas, tais como Rispens (2004), para o tratamento 

fonoaudiológico para crianças com dislexia. Estas crianças se 

beneficiam do treino de leitura e esclarecimento das regras e 

situações morfossintáticas, pois estas ajudariam na leitura, 

podendo até diminuir o tempo de reflexão sobre a interpretação do 

que foi lido. Se explicitadas a respeito das possibilidades de 

concordância, ou a respeito das regras gramaticais, errariam menos 

na leitura e na escrita de palavras e frases. 

Em relação à Psicolingüística, muito tem a se contribuir 

também, principalmente pelo fato de nunca ter sido realizado 

estudo com crianças utilizando esta estrutura tão amplamente 

explorada. Assim, mais uma vez fica evidente o favorecimento da 
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universalidade do parser e da existência de modelos de 

processamento em dois estágios. Acreditando assim, que há dois 

momentos distintos, um mais reflexo e imediato, atuando na 

representação, e outro momento reflexivo, analítico, que atua na 

interpretação dos fatos.  

Espera-se então, que outros estudos possam ser 

complementares a este, seja na mesma direção dos dados aqui 

encontrados, seja questionando os mesmos. Assim, as duas 

ciências aqui reunidas, Psicolingüística e Fonoaudiologia muito tem 

a crescer e a auxiliar na condução da compreensão dos déficits 

lingüístico como a dislexia. 
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ANEXO I - Frases Experimentais 
 
 

Ordem Código Frases para julgamento 
1 SPS João procurou/ o amigo dos adultos/ que chegará/ de carro. 
1 SPP João procurou/ o amigo dos adultos /que chegarão/ de carro. 
1 PSS João procurou/ os amigos do adulto/ que chegará/ de carro. 
1 PSP João procurou/ os amigos do adulto/ que chegarão/ de carro. 

Quem chegará de carro?  (a) o amigo  (b) os adultos 
2 SPS Laura confundiu/a sobrinha dos lixeiros/que dormirá /no quarto. 
2 SPP Laura confundiu/a sobrinha dos lixeiros/que dormirão/no quarto. 
2 PSS Laura confundiu/ as sobrinhas do lixeiro/ que dormirá /no quarto. 
2 PSP Laura confundiu/ as sobrinhas do lixeiro/ que dormirão/ no quarto 

Quem dormirá no quarto?  (a) a sobrinha  (b) o lixeiro 
3 SPS Carlos visitou/ o colega dos meninos /que morará /na vila. 
3 SPP Carlos visitou/ o colega dos meninos /que morarão/ na vila. 
3 PSS Carlos visitou/ os colegas do menino /que morará /na vila. 
3 PSP Carlos visitou/ os colegas do menino /que morarão /na vila. 

Quem morará na vila?  (a) o colega  (b) o menino 
4 SPS Jorge conheceu/ a madrinha das crianças /que voltará /pra casa. 
4 SPP Jorge conheceu /a madrinha das crianças /que voltarão /pra casa. 
4 PSS Jorge conheceu /as madrinhas da criança /que voltará /pra casa. 
4 PSP Jorge conheceu /as madrinhas da criança /que voltarão /pra casa. 

Quem voltará pra casa?  (a) a madrinha  (b) a criança 
5 SPS Marcos ajudou/ o paciente dos dentistas /que entrará/ na sala 
5 SPP Marcos ajudou /o paciente dos dentistas /que entrarão /na sala. 
5 PSS Marcos ajudou /os pacientes do dentista /que entrará /na sala. 
5 PSP Marcos ajudou /os pacientes do dentista /que entrarão/na sala. 

Quem entrará na sala? (a) o paciente  (b) o dentista 
6 SPS André convenceu /a gerente das senhoras/que comprará/na loja. 
6 SPP André convenceu /a gerente das senhoras/que comprarão/na loja. 
6 PSS André convenceu /as gerentes da senhora /que comprará/na loja. 
6 PSP André convenceu /as gerentes da senhora/que comprarão/na loja. 

Quem comprará na loja?  (a) o gerente  (b) a senhora 
7 SPS Lucas atendeu/ a vizinha dos bombeiros/que correrá /de tênis. 
7 SPP Lucas atendeu /as vizinhas dos bombeiros /que correrão /de tênis. 
7 PSS Lucas atendeu /as vizinhas do bombeiro /que correrá /de tênis. 
7 PSP Lucas atendeu /as vizinhas do bombeiro /que correrão /de tênis. 

Quem correrá de tênis? (a) a vizinha  (b) o bombeiro 
8 SPS Bruno encontrou/ a madrasta dos carteiros /que sairá/ de noite. 
8 SPP Bruno encontrou /a madrasta dos carteiros /que sairão/ de noite. 
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8 PSS Bruno encontrou /as madrastas do carteiro /que sairá/ de noite. 
8 PSP Bruno encontrou /as madrastas do carteiro /que sairão /de noite. 

Quem sairá de noite? (a) a madrasta  (b) o carteiro 
9 SPS Sônia escolheu /a bisavó das pintoras/ que voltará /ao clube 
9 SPP Sônia escolheu/a bisavó das pintoras/que voltarão /ao clube. 
9 PSS Sônia escolheu /as bisavós da pintora /que voltará/ ao clube. 
9 PSP Sônia escolheu /as bisavós da pintora/que voltarão/ao clube. 

Quem voltará ao clube?  (a) a bisavó  (b) a pintora 
10 SPS Pedro derrubou/ o filhinho dos palhaços /que cairá /do palco. 
10 SPP Pedro derrubou/ o filhinho dos palhaços /que cairão /do palco. 
10 PSS Pedro derrubou /os filhinhos do palhaço /que cairá /do palco. 
10 PSP Pedro derrubou/ os filhinhos do palhaço /que cairão/ do palco. 

Quem cairá do palco?  (a) o filhinho  (b) o palhaço 
11 SPS Lúcia convidou/o padrinho dos artistas/ que ganhará/ o prêmio. 
11 SPP Lúcia convidou/o padrinho dos artistas/que ganharão/ o prêmio. 
11 PSS Lúcia convidou/os padrinhos do artista /que ganhará /o prêmio. 
11 PSP Lúcia convidou/os padrinhos do artista /que ganharão/ o prêmio. 

Quem ganhará o prêmio?  (a) o padrinho  (b) o artista 
12 SPS Flávio observou/o sobrinho das feirantes /que deitará /no sofá. 
12 SPP Flávio observou/o sobrinho das feirantes /que deitarão /no sofá. 
12 PSS Flávio observou/os sobrinhos da feirante/ que deitará /no sofá. 
12 PSP Flávio observou/os sobrinhos da feirante /que deitarão /no sofá. 

Quem deitará no sofá?  (a) o sobrinho  (b) o feirante 
13 SPS Júlia avisou/ o doente das doutoras/ que mudará/de lugar. 
13 SPP Júlia avisou / o doente das doutoras /que mudarão/de lugar. 
13 PSS Júlia avisou / os doentes da doutora /que mudará/ de lugar. 
13 PSP Júlia avisou / os doentes da doutora /que mudarão/ de lugar. 

Quem mudará de lugar?  (a) o doente   (b) a doutora 
14 SPS Paulo conheceu /o médico dos pilotos /que voará /de avião. 
14 SPP Paulo conheceu /o médico dos pilotos /que voarão/ de avião. 
14 PSS Paulo conheceu /os médicos do piloto /que voará/ de avião. 
14 PSP Paulo conheceu /os médicos do piloto/ que voarão/ de avião. 

Quem voará de avião?  (a) o médico  (b) o piloto 
15 SPS Carla ajudou /a cantora dos músicos /que faltará/ no curso. 
15 SPP Carla ajudou /a cantora dos músicos /que faltarão /no curso. 
15 PSS Carla ajudou/ as cantoras do músico/ que faltará /no curso. 
15 PSP Carla ajudou /as cantoras do músico/ que faltarão /no curso. 

Quem faltará no curso?  (a) cantora  (b) o músico 
16 SPS Vítor visitou /a cunhada dos turistas /que casará/ na sexta. 
16 SPP Vítor visitou /a cunhada dos turistas/ que casarão /na sexta. 
16 PSS Vítor visitou /as cunhadas do turista/ que casará/ na sexta. 
16 PSP Vítor visitou/ as cunhadas do turista/ que casarão /na sexta. 

Quem casará na sexta?  (a) a cunhada  (b) o turista 
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ANEXO II – Frases Distratoras 
 
 

Ordem Frases distratoras 
1 As floristas vendem/mais rosas vermelhas/do que cravos/na feira. 
2 Aline ganhou/algumas balas de morango/e de chocolate/no aniversário. 
3 A atriz comprou/ as botas azuis/para combinar/ com o vestido preto/ de bolinha. 
4 A lojista vendeu/ dez camisas/ em duas horas e meia. 
5 As crianças gostam/ de construir castelos de areia na praia/ com conchinhas/ 

coloridas. 
6 O carro destruído/ no acidente desta manhã/ pertencia ao coronel/ do exército. 
7 A etiqueta do livro/ tem escrito o código/ da biblioteca/ da escola. 
8 O aluno errou/ o exercício/ de matemática/ na aula. 
9 O rapaz estava na sala/ quando machucou a cabeça/ no canto da estante/ de 

madeira. 
10 O cachorro preto de patas brancas mordeu/ o gato da vizinha no quintal/ da casa. 
11 João fez/ três testes de português/ no último semestre/ na escola. 
12 O barco novo de Fernanda/ comporta 20 pessoas sentadas/quatro pessoas em pé/ 

no máximo. 
13 João fotografou/ os amigos/ na festa da cidade/ no fim de semana/ do feriado. 
14 O patrão chamou/ os ajudantes do cozinheiro/ durante o almoço/ no restaurante. 
15 Um ladrão convidou/ as senhoras da escola de artes/ para organizar/ a festa. 
16 Um ladrão roubou/ a bolsa da dançarina/ no teatro/ à noite. 
17 Ana viu/ os clientes da loja/ comprarem muitas/ roupas. 
18 O ônibus escolar levou/ o grupo de alunos/ para conhecer o museu/ da cidade. 
19 O motorista de táxi/ dirigiu o carro/ para levar o turista/ à festa. 
20 Quase sempre/ os alunos que estudam/ conseguem as melhores notas. 
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