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1. Introdução 

Os dados do IDEB demonstram um movimento do sistema educacional na 

direção de ensinar melhor habilidades de domínio da Língua Portuguesa e da 

Matemática, em especial desta segunda. Entretanto, as notas por disciplina demonstram 

que há uma dificuldade maior no desenvolvimento de habilidades relacionadas à Língua 

Portuguesa. Que aparato teórico pode auxiliar o trabalho dos professores no 

desenvolvimento de competências relacionadas à leitura especificamente?  

Segundo Nobre (2012), compreender a atividade de leitura como uma atividade 

de “acionamento e manipulação de estruturas cognitivas em função da expressão 

(verbal, gestual ou pictórica) que as aciona e do contexto que as configura” pode levar a 

uma otimização do processo de compreensão (leitura) de textos. Entretanto, a autora 

aponta também a necessidade de um estudo mais aprofundado acerca de “como o 

conhecimento e monitoramento consciente das estratégias de processamento cognitivo 

do discurso podem auxiliar e/ou otimizar o processo de compreensão”.  

Nessa linha de raciocínio, levantamos a hipótese de que uma ação no sentido 

de tornar consciente a relação entre a pista de superfície (linguística, gestual, imagética) 

e os significados que criamos, pode otimizar o desenvolvimento de uma leitura 

proficiente. Tal afirmação é condizente com muitas pesquisas feitas em psicologia sobre 

o nível meta de aprendizado e gerenciamento de informações.  

Tendo em vista essa problemática, o presente trabalho visa discutir a 

contribuição do desenvolvimento de uma consciência gramatical/linguística (plano 

meta) para o desenvolvimento de competências relacionadas à leitura. Para tanto, 

apresentaremos, primeiro, os pressupostos teóricos que subsidiam nossa hipótese de 

trabalho. Em seguida, discutiremos das pesquisas feitas em metacognição e em 

desenvolvimento metalinguístico que contribuem para o fortalecimento de nossa 

proposta de trabalho. Uma vez que trata-se de nossa proposta de trabalho de doutorado 

ainda estar em andamento, não apresentaremos conclusões, mas apontaremos possíveis 

contribuições de nosso trabalho. 

 

2. Pressupostos Teóricos  

 

Em termos cognitivos, a leitura é muitas vezes compreendida como 

processamento de informações. Para a otimização desse processo, então, faz-se 

necessário conhecer como ele se dá e que unidades são processados.  
Para a Linguística Cognitiva de base corporificada, em termos gerais, o 

processamento cognitivo da linguagem, seja de textos orais ou escritos, ancora-se em 

dois importantes pressupostos básicos:  

 

 a linguagem não é separada das demais faculdades cognitivas – as 

atividades da mente (entre elas a linguagem) têm sua base na experiência sensório-

motora e perceptual (JOHNSON, 1987); 
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 a estrutura da gramática de uma língua reflete diferentes processos de 

conceptualização – aciona esquemas motores e perceptuais, contexto situacional e 

discursivo (BERGEN; CHANG, 2005). 

 

Sob a perspectiva em tela, “todas as estruturas conceituais são estruturas 

neurais” e “muito de inferência conceptual é, portanto, inferência sensório-motora” 

(LAKOFF & JOHNSON, 1999, p. 20). As próprias estruturas linguísticas partilhariam 

dos mesmos princípios da Gestalt, além de serem motivadas por processos cognitivos 

gerais. Dessa forma, o conhecimento linguístico estaria estruturado/comprimido em 

pares forma/significado. Assim, o acesso (quando lemos ou ouvimos) às formas 
linguísticas acionariam estruturas conceptuais esquematizadas de nossa experiência 

sensório-motora, perceptual e social (conhecimento de mundo). 

Em nossa dissertação de mestrado (NOBRE, 2012, p.75), compreendemos, 

com base na Linguística Cognitiva de base corporificada, que analisar a leitura como 

uma atividade cognitiva complexa de “acionamento e manipulação de estruturas 

cognitivas (esquemas e frames
1
) em função da expressão (verbal, gestual ou pictórica) 

que as aciona e do contexto que as configura” pode levar a uma otimização do processo 

de compreensão (leitura) de textos. Essa perspectiva teórica ajuda a compreender como 

o nosso conhecimento de mundo participa do processo de compreensão de um texto e 

como esse tipo de conhecimento se relaciona com a materialidade linguística (léxico e 

gramática) na construção de inferências. 

Ainda, de acordo com Bergen e Chang (2005), compreender enunciados é 

realizar simulações mentais, ou seja, quando lemos/ouvimos uma expressão como  

 

(01) João ergueu a bola e arremessou-a 

 

somos capazes de inferir a força usada para erguer e arremessar uma bola, que 

é bem diferente da usada para erguer ou arremessar um bloco de concreto. Também 

somos capazes de inferir que a bola foi deslocada desde a mão de João até um ponto 

final, mesmo que este não esteja expresso, ou mesmo a posição da mão de João ao 

arremessar a bola. Tais inferências são possibilitadas porque acionamos nossos sistemas 

perceptuais e motores, bem como os esquemas de ação e informações sobre objetos e 

cenários para criarmos mentalmente a cena descrita e mesmo informações específicas 

como orientação espacial, tamanho, peso e formatos dos objetos envolvidos, 

semelhantes àquelas vivenciadas caso estivéssemos experienciando as cenas e situações 

descritas de fato.  

Bergen et al (2007 apud DUQUE, 2013, p. 475) afirma que 

 
o fato de a linguagem nos levar a realizar simulações mentais tão 

detalhadas tem relação com as próprias palavras. Segundo os autores, 

formas substantivas (como parafuso e parede) acionam simulações 

perceptuais de objetos e cenas, e formas verbais (como enfiar) 

acionam simulações mentais de ações motoras. No entanto, alertam-

nos que isso é apenas parte da explicação, tendo em vista que para 

haver a simulação mental do conteúdo integral de uma sentença, como 

(03), os elementos perceptuais e motores, acionados pelas palavras, 

                                                 
1
 O conceito de esquema refere-se às representações neurais estabilizadas de nossas 

experiências sensório-motoras recorrentes armazenadas em nossa memória de longo prazo sob a forma de 

esquemas. A noção de frame, por sua vez, é aqui compreendida como a organização estrutural do 

conhecimento social sob a forma de estruturas cognitivas estáveis. Para maior detalhamento desses 

conceitos, em língua portuguesa, ver DUQUE; COSTA, 2012. 



devem ser combinados de maneira apropriada (o parafuso foi enfiado 

na parede, não a parede no parafuso!). Tudo indica que, à medida que 

as palavras de uma sentença sinalizam os tipos de experiência que 

devem ser simuladas mentalmente (parafuso, parede etc.), a estrutura 

gramatical oriente o processo de compreensão quanto ao modo de 

organizar as experiências dentro da simulação mental, posicionando, 

por exemplo, as palavras em determinadas ordens. 

Essa concepção de leitura como atividade cognitiva complexa, parcionada e 

situada é congruente com os estudos em cognição humana que assumem uma visão não 

autonomista do processamento cognitivo da linguagem, ou seja, que articulam a 

linguagem a outras formas de cognição (LAKOFF; JOHNSON, 1980; LAKOFF, 1987; 

JOHNSON, 1987; FAUCONNIER, 1999; GOLDBERG, 1995 entre outros). 

Segundo esses pressupostos, a gramática parece fazer bem mais do que 

simplesmente combinar palavras individuais em uma dada sequência ordenada. De 

acordo com Duque (2013),  

 
a estrutura gramatical desempenha o papel de refinar o processo de 

simulação mental durante a produção e compreensão da linguagem. 

Tal especificação ocorre de três maneiras: por meio da ordenação dos 

elementos na sentença e por meio do fornecimento de conteúdo e de 

perspectivas para a simulação mental. (p. 476) 

 

Essa concepção de processamento cognitivo do discurso, ou seja do processo 

de significação da linguagem, e a concepção de estrutura linguística como um padrão 

cognitivo estabilizado de forma/significado leva a duas perguntas primordiais sobre os 

encaminhamentos para um ensino profícuo de leitura e de escrita, ou seja, de uso da 

língua(gem), apontado por Gerhardt (no prelo): “como otimizar o ensino das formas 

linguísticas no ensejo enunciativo em que elas se produzem; e, sobretudo, como 

proceder a uma às vezes necessária opacidade e abstração da linguagem” (GOMBERT, 

1992 apud GERHARDT, no prelo, p. 4)? 

De acordo com muitas pesquisas em Psicologia do desenvolvimento, a 

consciência linguística, ou seja as habilidades e conhecimentos metalinguísticos podem 

contribuir para a aquisição da leitura e da escrita. 

 

3. Metacognição, metalinguagem, leitura e escrita 

 

Em termos de processo de ensino e aprendizagem, o desenvolvimento de 

habilidades/conhecimentos metacognitivos por si podem auxiliar na construção de um 

estudante mais autônomo. Isso porque, enquanto conhecimento acerca da própria 

cognição, a metacognição “inclui conhecimento dos próprios recursos cognitivos e 

conhecimento acerca das compatibilidades entre as exigências das situações de 

aprendizagem e os próprios recursos” (FIGUEIRA, 2003, p. 3). Isso possibilita, em 

termos de competência leitora, que o aluno progressivamente se aproprie e gerencie o 

próprio conhecimento linguístico com vistas a usá-lo de acordo com a modalidade (se 

escrita ou oral), o gênero textual e os contextos comunicativos aos quais for exposto, 

bem como aos seus objetivos de leitura. 

Nesse sentido, o desenvolvimento metalinguístico, como parte dos 

conhecimentos metacognitivos, parece ser conceito chave no desenvolvimento da 

capacidade de “aprender a aprender”, tão valorizada por Paulo Freire, em sua 

Pedagogia da Autonomia. Além de contemplar a premissa básica dos Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCNs) e das matrizes de referência do Sistema Nacional da 



Avaliação da Educação Básica (SAEB), a saber, que o ensino de Língua Portuguesa 

deve objetivar o acesso aos saberes linguísticos necessários ao exercício da cidadania. 

Segundo FIGUEIRA (2003),  

 
todo o interesse pela metacognição advém, assim, do facto de se ter 

demonstrado que esta variável desempenha um papel de primordial 

importância em áreas fundamentais da aprendizagem escolar, 

nomeadamente, na resolução de problemas, na compreensão e 

comunicação oral e escrita (Valente et al., 1989b). Verifica-se que os 

indivíduos com competências metacognitivas bem desenvolvidas 

compreendem os objectivos das tarefas, planificam a sua execução, 

são capazes de aplicar e alterar, conscientemente, estratégias 

executivas, bem como avaliar o seu próprio processo de execução 

(Costa, 1984, in Valente et al., 1989b). Considerada elemento chave 

no processo de aprender a aprender, na aprendizagem auto-regulada, é 

o factor responsável e garante [sic] da qualidade e eficácia da 

aprendizagem, da sua transferência e generalização (Valente et al., 

1989b). (p. 14) 

 

Isso implica dizer que uma metodologia de ensino de língua que se baseie no 

desenvolvimento da competência metacognitiva possibilita aos alunos uma apropriação 

de suas próprias formas de conhecer, as quais eles podem escolher utilizar de acordo 

com sua eficácia, com os contextos de aprendizagem em que participarem, bem como 

com os objetivos que tiverem e com a natureza das tarefas que forem realizar. É esse 

sujeito autônomo que buscamos formar. 

A importância do plano metacognitivo para o processo de aprendizagem de 

línguas, ou seja, do conhecimento e controle consciente/intencional por parte do 

indivíduo de sua própria atividade cognitiva de manipulação das estruturas linguísticas, 

vem sendo amplamente discutido desde o final da década de 70 (BROWN, 1980; 

FLAVELL, 1979; LIVINGSTON, 1997; WENDEN, 1999; FIGUEIRA, 2003; 

RIBEIRO, 2003; COTERALL; MURRAY, 2009). Isso se dá devido ao seu papel na 

ênfase das características qualitativas dos processos e estratégias do processamento da 

informação bem como na promoção da autonomia dos aprendizes de línguas.  

Há um grande volume de estudos em Psicologia Cognitiva especificamente 

sobre como os conhecimentos e habilidades metalinguísticas se relacionam à maior ou 

menor eficácia na aquisição da leitura e da escrita (TUNMER; NESDALE; WRIGHT, 

1987; BIALYSTOK, 1993; GOMBERT, 1992; LEVIN; RAVID; RAPAPORT, 1999; 

SNOWLING; HULME, 2013). Entretanto, segundo Correa (2004), a vasta literatura 

concentra-se na consciência fonológica e sua repercussão no processo de alfabetização, 

aquisição de escrita e reconhecimento de palavras.  

Conforme sinalizado anteriormente, a leitura, enquanto atividade cognitiva 

complexa de construção de significados a partir da materialidade linguística, exige 

competências que permitam refletir não apenas sobre a estrutura fonética de uma língua, 

mas também sobre a estrutura e conteúdo das palavras e sua ordenação na frase. Mas 

 
[...] não existe ainda um volume tão extenso de pesquisas para a 

consciência sintática como aquele gerado para a consciência 

fonológica no que concerne às dimensões envolvidas, às tarefas que 

possam melhor mensurá-la, à descrição de seu desenvolvimento ou ao 

detalhamento de sua relação com o aprendizado da leitura e da escrita. 

(CORREA, 2004, p. 70) 

 



Ainda assim, as pesquisas que se voltam para a consciência metassintática 

comprovam que seu desenvolvimento tem alguma repercussão na competência leitora. 

 
[...] a consciência sintática permite ao leitor ler palavras que ele não 

consegue decodificar, em razão da dificuldade pessoal em decodificar 

ou de dificuldades na própria palavra (irregularidades 

grafofonêmicas). Quando o leitor se depara com textos contendo 

palavras que não podem ser decodificadas facilmente, sua consciência 

sintática lhe permite recorrer às pistas sintáticas do texto para 

conseguir apreender o seu significado. Corroborando tal hipótese, 

Rego e Bryant (1993) demonstraram correlação positiva entre o 

desempenho em consciência sintática e o posterior desempenho na 

leitura de palavras com dificuldades ortográficas, ou seja, que não 

podem ser lidas corretamente com o uso exclusivo da decodificação. 

 

 Outra razão da relevância da consciência sintática para a leitura e a escrita 

consiste na importância do uso de pistas gramaticais para a compreensão de frases e 

textos (Bowey, 1986). Ou seja, além de contribuir para o reconhecimento de palavras, a 

reflexão sobre a sintaxe é essencial para a extração do significado do texto, uma vez que 

tal significado depende não somente da soma dos significados dos elementos lexicais 

individuais, mas também da forma pela qual tais elementos se articulam, o que é 

evidenciado por índices gramaticais como a ordem dos elementos na frase, a presença 

de palavras de função (e.g., preposições e artigos), a presença de morfemas gramaticais 

e a pontuação. (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004, p. 40) 

Para além da otimização no reconhecimento de palavras desconhecidas e de 

difícil decodificação, levantamos a hipótese de que o desenvolvimento da consciência 

acerca da estrutura argumental (componentes, fronteiras) e dos elementos linguísticos 

que estabelecem conexões e relações semântico-sintáticas interfrásicas auxiliaria os 

alunos na construção de inferências autorizadas pelo material textual, aproximando-se 

dos sentidos pretendidos pelo autor do texto. Além disso, pensamos também que tal 

consciência sintática pode auxiliar na resolução de incompreensões advindas da má 

formulação textual, bem como no controle de sua própria produção textual (atividade de 

revisão e reescrita). 

Ravid e Tolchinsky (2002) postulam que desenvolvimento metalinguístico 

possibilita um maior controle cognitivo sobre a forma da produção linguística, o que 

pode auxiliar na habilidade de revisão e reescritura; um descolamento do foco exclusivo 

do conteúdo/sentido; uma seleção de formas linguísticas mais apropriadas a partir da 

avaliação das alternativas de uso linguístico – incluindo aqui a detecção dos contextos 

em que elas são usadas. 

Além dessas autoras, diversos estudos em Psicologia Cognitiva comprovam a 

existência de uma relação de causalidade entre a consciência fonológica e a 

alfabetização (GOSWAMI; BRYANT, 1990; MORAIS,1987; WAGNER; 

TORGESEN, 1987).  Ainda segundo Tunmer et al (1987), o desenvolvimento da 

consciência gramatical também desempenha um papel central no aumento da 

sensibilidade da criança para a „previsibilidade‟ do texto”. 

Concordemente, Gerhardt e Vargas (2010, p. 153) chamam a atenção para a 

contribuição que a assunção de pressupostos metacognitivos podem levar para o ensino 

de leitura, a saber, a construção de “exercícios efetivamente de língua, que suscitam a 

compreensão de como funciona a língua, e como este funcionamento está ligado à 

construção de significados no texto escrito”. 



Nesse sentido, o papel da observação consciente dos recursos linguísticos, 

como a ordenação das palavras em uma sentença, o tipo de palavras usadas 

(substantivos, adjetivos, verbos) bem como as relações construídas entre as palavras, no 

processamento da linguagem escrita pode ser a chave para um processo de compreensão 

mais ou menos detalhado. Logo, para uma leitura mais ou menos proficiente.  

  

 

Considerações Finais 

 

Diante do exposto, postulamos que a construção e adoção de uma metodologia 

de ensino alinhada aos achados contemporâneos das Ciências Cognitivas não 

autonomistas e com ênfase no desenvolvimento metalinguístico poderá propiciar uma 

otimização da competência leitora dos estudantes em contextos de sala de aula. Isso 

porque servirá de instrumento aos professores na compreensão do processo de 

significação textual, bem como poderá oferecer parâmetros para a construção de 

atividades que propiciem leitura de qualidade. 

No mínimo, é possível afirmar que nossa pesquisa certamente contribuíra para 

a reflexão crítica acerca do ensino de leitura. Reflexão tão necessária numa sociedade 

em que a capacidade leitora é termômetro para o aferimento do grau de aprendizagem 

nas mais diferentes áreas e instrumento de exercício de uma plena cidadania.  

Além disso, acreditamos que o desenvolvimento de habilidades e 

conhecimentos metalinguísticos devem ser explicitadas e majoritariamente ensinadas na 

escola, pois não dizem respeito ao desenvolvimento natural da linguagem, mas a um uso 

formal da linguagem próprio de sociedades grafocêntricas. Nesse sentido, possibilitar o 

desenvolvimento de tais habilidades é o que pode fazer a experiência com a linguagem 

na escola se diferenciar da que acontece na vida cotidiana dos nossos alunos.  
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