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RESUMO 

A presente dissertação foi desenvolvida em dois estudos. O primeiro estudo tem como objetivo 

apresentar as etapas do processo de construção de um instrumento para avaliar a compreensão 

oral de história em crianças pré-escolares: o Teste de Compreensão Oral de Narrativa 

(TECONAR). O instrumento é composto por duas tarefas: reconto (reprodução oral da história) 

e questionário (perguntas literais e inferenciais). Ele foi desenvolvido em 07 etapas: 1) 

Elaboração da história; 2) Elaboração do questionário; 3) Análise de juízas especialistas; 4) 

Construção da segunda versão do instrumento; 5) Estudo piloto e análise; 6) Construção da 

versão final do instrumento e 7) Investigação de evidências psicométricas. Ressalta-se sua 

aplicabilidade para os contextos clínico, educacional e acadêmico. O segundo estudo objetiva 

investigar evidências psicométricas iniciais do TECONAR, por meio da avaliação de 50 

crianças da Educação Infantil, em escolas públicas de Porto Alegre. Foram comparados os 

desempenhos dos pré-escolares por ano escolar: Jardim A e Jardim B. Também foram 

realizadas análises de correlação entre o TECONAR e outros instrumentos neuropsicológicos. 

Analisaram-se ainda as correlações com as variáveis idade e aspectos familiares (renda, 

escolaridade dos pais, situação socioeconômica e ambiente de lectoescrita). Ambos os grupos 

diferiram significativamente quanto ao desempenho nas questões literais e inferenciais. 

Algumas variáveis do TECONAR se correlacionaram com vocabulário e memória de trabalho, 

por exemplo, além de apresentarem correlação com outras variáveis, como o ambiente de 

lectoescrita. Evidências de fidedignidade foram calculadas por meio da consistência interna e 

se mostraram adequadas. 

Palavras-chave: Compreensão oral de narrativa; pré-escolares; avaliação neuropsicológica. 
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ABSTRACT 

The present thesis was developed in two studies. The first study aims to present the stages of 

the construction process of an instrument to assess the oral comprehension of history in 

preschool children: the Narrative Oral Comprehension Test (TECONAR). The instrument 

consists of two tasks: retelling (oral reproduction of the story) and questionnaire (literal and 

inferential questions). It was developed in 07 stages: 1) Elaboration of the story; 2) Elaboration 

of the questionnaire; 3) Analysis by expert judges; 4) Construction of the second version of the 

instrument; 5) Pilot study and analysis; 6) Construction of the final version of the instrument 

and 7) Investigation of psychometric evidence. Its applicability to clinical, educational and 

academic contexts is highlighted. The second study aims to investigate initial psychometric 

evidence of TECONAR, through the evaluation of 50 children from Preschool in public schools 

in Porto Alegre.The performances of preschoolers by grade were compared: Kindergarten A 

and Kindergarten B. Correlation analyzes were also performed between TECONAR and other 

neuropsychological instruments. Correlations with age variables and family aspects (income, 

parents' education, socioeconomic status and home literacy environment) were also analyzed. 

Both groups differed significantly in terms of performance on literal and inferential questions. 

Some TECONAR variables were correlated with vocabulary and working memory, for 

example, in addition to being correlated with other variables, such as the home literacy 

environment. Evidence of reliability was calculated through internal consistency and proved to 

be adequate. 

Keywords: Oral narrative comprehension; preschoolers; neuropsychological assessment. 
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APRESENTAÇÃO 

A aquisição e o desenvolvimento da linguagem, bem como o seu uso de forma 

pertinente, constituem em certa medida desafios ao processo de desenvolvimento humano. O 

ato de expressar algo efetivamente e, por outro lado, de entender o que está sendo expresso, 

podem ser atividades extremamente difíceis, dependendo do teor do enunciado e do contexto 

em que ele ocorre. Mesmo o usuário fluente de determinada língua pode deparar com essa 

situação, em dado momento (Panciera & Roazzi, 2010).  

Tais circunstâncias são decorrentes da complexidade da linguagem, que é estruturada 

por elementos que podem ser combinados de formas variadas. Essa combinação é orientada 

pelo uso de regras que facilitam a escolha de tais elementos, ao mesmo tempo em que 

restringem o seu emprego, sem impedir, contudo, seu potencial comunicativo (Harley, 2005). 

Dentre as possibilidades de estudo da linguagem, muitos trabalhos adotam a análise 

deste fenômeno sob duas perspectivas: um componente de recepção (linguagem compreensiva) 

e um componente de produção (linguagem expressiva) da informação (Joly & Piovezan, 2012; 

Sá, Lima, Mattar, & Ciasca, 2018; Viana, Silva, Ribeiro, & Cadime, 2017). Compreender e 

expressar ideias são habilidades fundamentais nos diferentes níveis de interação humana e 

processos satisfatórios de comunicação englobam o gerenciamento eficiente dessas duas 

dimensões da linguagem (Joly & Piovezan, 2012; Panciera & Roazzi, 2010). 

Em se tratando da linguagem verbal, esses componentes também podem ser analisados 

de acordo com a modalidade de comunicação por eles assumida, oral ou escrita (Fonseca & 

Parente, 2006). É importante mencionar que a linguagem não verbal (línguas de sinais, 

expressões faciais, gestos, figuras etc.) também é frequentemente estudada, em suas vias 

compreensiva e expressiva, por diferentes ramos do conhecimento. O detalhamento de aspectos 

não verbais da linguagem, de modo mais geral, foi suprimido do texto, neste momento, por não 

constituir objeto deste estudo. Adiante, algumas considerações serão feitas acerca de elementos 
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não verbais que influenciam especificamente a compreensão do discurso (Dargue & Sueller, 

2018; 2019; Hübscher, Garufi, & Prieto, 2019; Llanes-Coromina, Vilà-Giménez, Kushch, 

Borràs-Comes, & Prieto, 2018; Macoun & Sueller, 2016).  

A linguagem verbal também pode ser investigada de acordo com o grau de 

complexidade da unidade compreendida ou produzida; podem ser analisados os níveis da 

palavra, da sentença e do texto (Fonseca & Parente, 2006). Os diferentes aspectos da linguagem 

assumem ainda especificidades ao serem analisados conforme a faixa etária considerada para 

estudo. Fatores individuais – de ordem neurobiológica, cognitiva ou emocional, entre outros – 

relacionam-se com fatores ambientais e produzem características diversas na aquisição e no 

desenvolvimento desse construto (Gurgel, Vidor, Joly, & Reppold, 2014). A habilidade de 

comunicação, o gerenciamento de relações interpessoais e a capacidade de aprendizagem 

constituem exemplos de processos essenciais ao desenvolvimento humano e que dependem 

diretamente do emprego adequado da linguagem (Viana et al., 2017).      

Feitas essas considerações iniciais, é possível conceber a impressionante abrangência 

da linguagem, que se configura como um sistema multicomponencial e dinâmico, o que 

justifica a diversidade de possibilidades acerca de sua investigação (Harley, 2005). Na verdade, 

essa natureza multifacetada se aplica também a muitos dos componentes da linguagem, eleitos 

para estudo, ainda que constituam um recorte epistemológico deste grandioso fenômeno. É o 

que ocorre com a compreensão oral de textos, objeto da pesquisa desenvolvida e apresentada 

neste trabalho.    

Desse modo, a linguagem receptiva não pode ser estudada como um fenômeno unitário, 

uma vez que recruta muitas habilidades do receptor e depende da concretização de muitas 

atividades envolvidas no ato de compreender (Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 

2007). Essa característica também dificulta sua conceitualização, não havendo uma definição 

consensual do fenômeno. No intuito de facilitar seu entendimento, Kendeou et al. (2007) 
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apontam processos cruciais à compreensão de textos: a interpretação da informação textual, o 

uso do conhecimento prévio para realizar esse processo e a construção de uma representação 

mental coerente da temática de que trata o texto. De modo sucinto, a compreensão textual pode 

ser definida como a construção de sentido mediante o conteúdo exposto; é o processo por meio 

do qual os interlocutores - sejam ouvintes ou leitores - atribuem significado, a partir de sua 

interação com o texto (Singh & Alexander, 2022). 

A presente pesquisa objetiva contribuir com as ideias existentes acerca do 

desenvolvimento da linguagem compreensiva oral em crianças pré-escolares, por meio da 

avaliação da compreensão de texto narrativo. A investigação aqui apresentada integra um 

projeto de pesquisa mais amplo, denominado “Preditores cognitivos e ambientais de 

alfabetização em pré-escolares”. De modo geral, o projeto propõe analisar habilidades 

consideradas precursoras da aquisição da leitura e escrita, além de aspectos do letramento no 

ambiente familiar e escolar e sua relação com o processo de alfabetização. De modo particular, 

este trabalho propõe reflexões acerca de elementos que tangenciam a habilidade de 

compreensão oral de textos, mais especificamente de um texto de gênero narrativo, em crianças 

pré-escolares. 

O estudo tem como pesquisadora responsável a Professora Doutora Jerusa Fumagalli 

de Salles e integra o Núcleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva (NEUROCOG), da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). O projeto foi submetido ao Comitê de 

Ética em Pesquisa (CEP) do Instituto de Psicologia da UFRGS para apreciação, registrado sob 

o número CAAE 08980919.2.0000.5334 e aprovado conforme o parecer número 3.217.099. O 

parecer consubstanciado fornecido pelo CEP, na íntegra, encontra-se anexo (Anexo A). 

A condução da investigação foi norteada por princípios da Psicologia Cognitiva, da 

Psicolinguística, da Neuropsicologia Cognitiva e da Psicometria. No Capítulo I (Introdução) 

desta dissertação, mostra-se um breve panorama da linguagem compreensiva, no intuito de 
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servir como preâmbulo das considerações seguintes. São apontados então aspectos da 

compreensão da linguagem oral, discutindo-se alguns dos pressupostos teóricos que 

embasaram a proposta do estudo. Inicialmente, são apresentados dois modelos cognitivos 

clássicos de compreensão da linguagem, no nível do texto.  

Aqui cabe uma importante ressalva: este trabalho tratará de modo indistinto os 

vocábulos texto e discurso. Tampouco tais termos serão utilizados para representar as 

modalidades escrita e oral do conteúdo enunciado - texto e discurso, respectivamente - 

associação feita corriqueiramente no senso comum. Na verdade, essas condições não delimitam 

seus significados, pois um discurso pode ser escrito, assim como um texto pode ser ouvido a 

partir de sua leitura por outrem.  

Sabe-se, entretanto, que muitos linguistas estabelecem diferenças significativas entre 

texto e discurso (como pode ser conferido em Fiorin, 2017), contudo esse entendimento 

envolve concepções teóricas e metodológicas distintas sobre a linguagem, que fogem ao escopo 

deste trabalho. Portanto, decidiu-se não abordar tal distinção neste estudo, com base na 

compreensão de que tal alternativa não promoveria alterações relevantes para o objetivo 

adotado. A opção pelo uso de um ou outro termo ao longo da escrita deveu-se à tentativa de 

conferir maior clareza às ideias aqui apresentadas.  

Ainda na Introdução, são tecidos comentários sobre as especificidades da compreensão 

da linguagem oral em crianças pré-escolares. São abordadas algumas das principais funções 

neuropsicológicas envolvidas no processo de compreensão oral de narrativas e, posteriormente, 

são analisados elementos inerentes às condições e possibilidades de avaliação desse construto. 

Em seguida, são trazidas ideias que buscam explorar a relevância do estudo. Para finalizar o 

capítulo, é apresentado o objetivo geral da pesquisa. 

O Capítulo II (Estudo 1) trata do processo de elaboração de um instrumento para avaliar 

a habilidade de compreensão de texto narrativo em crianças de quatro e cinco anos de idade, 
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sendo explicitadas todas as etapas constituintes desse processo. Esse instrumento será referido 

na dissertação como TECONAR (Teste de Compreensão Oral de Narrativa). No Capítulo III 

(Estudo 2), são exploradas evidências iniciais de validade e de fidedignidade deste instrumento, 

a partir de sua construção e da aplicação em crianças na faixa etária supracitada (Educação 

Infantil). Finalmente, o Capítulo IV (Considerações Finais) retoma, de maneira breve e geral, 

os estudos apresentados nos capítulos anteriores, rumo a um maior entrelaçamento das ideias 

aqui defendidas. Tem o intuito de sintetizar algumas das questões previamente discutidas e de, 

quem sabe, suscitar mais reflexões acerca do construto pesquisado. São apresentadas as 

considerações finais da investigação. 
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CAPÍTULO I  

INTRODUÇÃO 

Para compreender, o indivíduo necessita inicialmente decodificar os sinais que 

aparecem. No entanto, essa ação não se limita a um decifrar de códigos, uma vez que processos 

mais complexos devem ser acionados, no sentido de habilitar o sujeito a manipular o conteúdo 

disponibilizado e a integrar os elementos explícitos e implícitos na mensagem. Logo, a 

decodificação constitui uma condição necessária, mas não suficiente para que uma 

compreensão satisfatória seja obtida (Soares & Emmerick, 2015). 

No campo linguístico, o processo de compreensão deve ser considerado com base em 

características fonológicas (sons da linguagem), sintáticas (relações estabelecidas entre os 

termos e regras que os coordenam) e semânticas (referentes aos significados das palavras), 

além da dimensão pragmática da linguagem, que orienta suas possibilidades de uso em 

diferentes cenários (Brancalione, Zauza, Karlinski, Quitaiski, & Thomaz, 2018; Panciera & 

Roazzi, 2010). 

A manipulação fonológica necessária à compreensão da linguagem deve ser bastante 

precisa, pois os sons ouvidos necessitam de um agrupamento e de uma organização em uma 

sequência temporal coerente, de modo que o ouvinte possa integrar informações que façam 

sentido (Mansur & Radanovic, 2004). Ao serem processados, os sinais acústicos são 

comparados de forma dinâmica ao código linguístico já armazenado e em constante revisão 

pelo arcabouço neuropsíquico do indivíduo (Gazzaniga, Ivry, & Mangun, 2014). 

A compreensão também demanda uma análise da relação que se estabelece entre os 

termos constituintes do discurso: entre os vocábulos (vocábulo - vocábulo), entre estes e as 

sentenças (vocábulo - sentença) e das sentenças entre si (sentença - sentença), que formam cada 

período. Deve ser considerada a função sintática que exercem nessa relação. O domínio de 

regras e convenções que norteiam o código linguístico se faz necessário ao entendimento do 
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discurso, para que ele se configure de modo coeso e coerente (Gurgel, Plentz, Joly, & Reppold, 

2010). 

Por outro lado, a compreensão do discurso está atrelada ainda à identificação correta do 

significado das palavras (reconhecimento lexical) mencionadas por um emissor, ou pelo menos 

de parte delas, já que o discurso pode conter palavras desconhecidas para o ouvinte. Neste caso, 

ele deve então deduzir o teor da mensagem com base no contexto semântico enunciado, 

adicionando ou não o novo vocábulo ao seu repertório lexical (Gurgel et al., 2010). 

Processos dedutivos também ocorrem com base em gestos e expressões faciais do 

falante, além de aspectos referentes à prosódia. A prosódia representa uma espécie de melodia 

atribuída à fala e fornece dados importantes à compreensão auditiva. Ela engloba a entonação 

do falante, a acentuação da fala, o uso de pausas e o consequente ritmo do discurso, entre outras 

características (Hupp, Jungers, Hinerman, & Porter, 2020; Mira & Shwanenflugel, 2013; 

Pronina, Hübscher, Vilà-Giménez, & Prieto, 2021).  

Zanchi, Zampini, Fasolo e D’Odorico (2016) chamam a atenção para as funções 

exercidas pela prosódia, apontando seus elementos linguísticos e paralinguísticos. Esses 

autores ressaltam sua contribuição para a decodificação sintática da fala, ao conferir ênfase a 

determinada informação ou atribuir pausas maiores ou menores em uma sequência de termos 

proferida. A prosódia também revela uma função modal, quando permite a classificação do 

tipo de conteúdo enunciado (uma pergunta, uma declaração, uma exclamação ou uma ordem, 

por exemplo). Elementos prosódicos possibilitam ainda ao ouvinte inferir o estado afetivo de 

seu interlocutor, uma vez que este transmite informações acerca das suas emoções subjacentes, 

presentes nos diferentes atos de fala.  

A prosódia constitui, portanto, uma dimensão fundamental à compreensão da 

linguagem e, consequentemente, ao estabelecimento de processos pragmáticos eficientes de 

comunicação (Fonseca, 2006; Mansur & Radanovic, 2004). Contudo, é importante salientar 
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que, além do âmbito linguístico, elementos contextuais e aspectos (meta)cognitivos, entre 

outros, são de grande relevância para a compreensão da informação (Roazzi, Hodges, 

Queiroga, Asfora, & Roazzi, 2015). 

 

1. A compreensão da linguagem oral 

A compreensão da linguagem oral depende da habilidade de distinção de sons. Dentre 

os diversos estímulos acústicos que alcançam o ouvido humano, devem ser selecionados 

aqueles que são julgados como familiares e/ou mais relevantes à comunicação, em detrimento 

dos demais elementos sonoros que compõem o ambiente. Os estímulos que se configuram 

como fala devem ser então manipulados, para que uma interpretação da ideia produzida seja 

possibilitada (Gazzaniga et al., 2014).  

Na linguagem oral, alguns aspectos importantes para a compreensão estão relacionados 

a características do falante, como dicção, projeção da voz e o uso que ele faz dos elementos 

prosódicos apontados acima, como afirmam Godoy e Senna (2013). É o falante, por exemplo, 

quem define a velocidade com que os estímulos são apresentados, de certo modo impondo ao 

ouvinte a necessidade de processá-los em um ritmo condizente (Godoy & Senna, 2013).  

Por outro lado, os elementos prosódicos presentes claramente no discurso oral auxiliam 

na organização das informações veiculadas e revelam muito acerca das emoções e das 

intenções daquele que o produz (Zanchi et al., 2016), como já especificado anteriormente. Tais 

nuances são difíceis de identificar em um texto escrito. Neste, o leitor necessita se beneficiar 

das pistas fornecidas por ferramentas como a pontuação e do seu conhecimento de mundo 

(Godoy & Senna, 2013). 

Na comunicação oral, frequentemente ocorre a elaboração de referências temporais e 

espaciais explícitas e a atribuição de significados a gestos e expressões orofaciais. Tais atitudes 

são favorecidas pelo fato de que os interlocutores muitas vezes compartilham o mesmo cenário, 
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enquanto o texto escrito, de modo geral, deve conter informações descritivas que auxiliem o 

leitor a situar a mensagem em um contexto (Godoy & Senna, 2013). 

Outra diferença diz respeito ao encadeamento dos fonemas durante a emissão da fala. 

No discurso oral, a segmentação das palavras não ocorre de forma clara, como na escrita. 

Assim, torna-se um desafio para o ouvinte identificar o final de uma palavra e o início da outra, 

que muitas vezes são pronunciadas de forma justaposta, em um fenômeno conhecido como 

coarticulação (Gazzaniga et al., 2014). Além disso, ao ouvir uma história, por exemplo, o 

interlocutor necessita confiar em sua memória para resgatar as informações que julga 

pertinentes ou que atuam como pistas de uma compreensão satisfatória. De posse do texto 

escrito, o leitor dispõe da alternativa de retornar a algum trecho já lido, para relembrar alguma 

informação ou sanar alguma dúvida que porventura persista ao longo da leitura (Kintsch & 

Kozminsky, 1977). 

Dificuldades na compreensão da linguagem oral podem surgir ainda quando o ouvinte 

não domina bem o assunto tratado ou quando não é fluente na língua utilizada. Até mesmo 

variações lexicais ou de expressões de uma mesma língua podem gerar problemas de 

compreensão, quando os interlocutores pertencem a ambientes culturalmente diferentes 

(Godoy & Senna, 2013).  

Vale ressaltar que muitos dos processos necessários a uma compreensão da linguagem 

oral satisfatória também se aplicam à compreensão adequada da linguagem escrita (Florit, 

Roch, & Levorato, 2011; Gazzaniga et al., 2014). Essa aproximação culmina, por vezes, na 

dificuldade de se distinguir o que é característico do processo compreensivo em si de aspectos 

específicos de cada modalidade (Kintsch & Kozminsky, 1977). Um experimento com 

universitários foi conduzido por Kintsch e Kozminsky (1977), no intuito de comparar o 

processo de compreensão textual nas modalidades oral e escrita. Os participantes foram 

divididos em dois grupos: um deles foi convidado a ouvir três histórias, enquanto o outro 
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deveria lê-las. Solicitou-se de ambos os grupos a elaboração de um resumo de cada história 

processada, imediatamente após esta ser apresentada. Surpreendentemente, as produções 

resultantes não apresentaram grandes diferenças entre si, sendo notado apenas um maior 

detalhamento nos resumos oriundos do grupo que ouviu as histórias (Kintsch & Kozminsky, 

1977). 

O resultado relatado acima causou surpresa em virtude das evidentes distinções 

existentes em cada via de processamento da informação - auditiva ou visual - já consideradas 

pelos autores da investigação. Estes também reconheceram as limitações do estudo, ao destacar 

a restrição da amostra - composta apenas de adultos universitários - e o baixo nível de 

complexidade das histórias utilizadas para essa faixa etária e escolaridade (Kintsch & 

Kozminsky, 1977). 

Considerando-se o efeito desse estudo na presente pesquisa, é oportuno reforçar essa 

ideia de que Kintsch e Kozminsky (1977) trabalharam com adultos. Além disso, foi utilizada 

uma única metodologia para avaliar a compreensão das histórias: a elaboração de resumos. 

Outros métodos de avaliação poderiam fornecer conclusões diferentes, uma vez que 

possivelmente demandariam maior uso de determinadas funções cognitivas em detrimento de 

outras, como será discutido adiante. Por fim, a opção por trazer esse estudo - e não algum mais 

recente - deve-se ao fato de que um de seus autores, Walter Kintsch, postulou em conjunto com 

Teun A. van Dijk, um ano depois, um dos modelos explicativos mais influentes da 

compreensão de textos (Kintsch & van Dijk, 1978). Esse modelo foi um dos alicerces dos 

estudos aqui apresentados e será detalhado oportunamente.  

Apesar de ser um tema explorado há bastante tempo pela ciência psicológica, a 

compreensão da linguagem no ser humano continua despertando o interesse de muitos 

pesquisadores, que exploram seus vários aspectos, em diferentes faixas etárias. Na tentativa de 

facilitar o entendimento deste fenômeno e de subsidiar diferentes metodologias para sua 



23 

 

investigação, muitos modelos cognitivos de processamento da linguagem compreensiva foram 

propostos (Fletcher & Bloom, 1988; Kintsch, 1988; Kintsch, 2013; Kintsch & Rawson, 2005; 

Kintsch & van Dijk, 1978; Roazzi et al., 2015; Trabasso & Sperry, 1985; Trabasso & van den 

Broek, 1985; Trabasso, van den Broek, & Suh, 1989).  

Nesta seção, a seguir, serão abordados dois desses modelos – ressaltando-se seus 

postulados mais gerais sobre a compreensão da linguagem – por se tratar de modelos bastante 

difundidos e por terem sido escolhidos para fundamentar as análises propostas neste estudo. 

Embora sejam frequentemente associados à compreensão leitora, acredita-se que os processos 

aqui destacados também possam auxiliar nas reflexões acerca da compreensão da linguagem 

oral (Harley, 2005). 

Como abordado anteriormente, a compreensão da linguagem oral e da linguagem 

escrita compartilham muitos dos elementos linguísticos, cognitivos e metacognitivos 

recrutados, os quais tornam sua ocorrência possível e, de preferência, pertinente (Florit et al., 

2011; Gazzaniga et al., 2014). Silva e Cain (2015) ressaltam que, excetuando-se o mecanismo 

da decodificação, as mesmas habilidades e conhecimentos relacionados à linguagem alicerçam 

a compreensão do texto, esteja ele na modalidade oral ou escrita. O material que será utilizado 

como estímulo, cuja compreensão constitui alvo desta investigação, refere-se a um texto 

(narrativo), que será viabilizado à criança pela via auditiva.  

 

1.1. Modelos cognitivos de processamento da linguagem compreensiva 

Um dos modelos mais conhecidos de compreensão textual foi proposto por Kintsch e 

van Dijk (1978) e revisado por Kintsch (1988) e Kintsch e Rawson (2005), além de mais uma 

vez revisitado pelo próprio Kintsch (2013). Os autores defendem que a compreensão começa 

com um processo linguístico, que envolve a decodificação de cada símbolo presente no texto, 

em um nível mais superficial. São realizadas inicialmente análises perceptivas e gramaticais, 
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pois se faz necessário o reconhecimento de cada palavra e da função que ela exerce ao compor 

uma sentença. O texto original é então dividido em proposições, que correspondem a unidades 

de cada ideia apresentada e são classificadas de acordo com o papel que desempenham para a 

compreensão da narrativa. As ideias centrais formam a macroestrutura textual, enquanto as 

ideias acessórias representam detalhes que constituirão a microestrutura do texto.  

A junção entre a macroestrutura e a microestrutura resulta no texto-base, que representa 

o conteúdo mais superficial do texto. O texto-base é então utilizado para a construção do 

modelo situacional, que se refere a uma representação mental coerente das ideias contidas no 

texto original. Essa representação é construída com base na interpretação de cada sentença que 

compõe o texto; logo, depende das habilidades linguísticas e cognitivas do ouvinte/leitor. O 

conteúdo do modelo situacional deve ser então integrado ao conhecimento prévio daquele que 

decodificará o texto, para que o ato de compreender seja bem-sucedido. Em virtude de todos 

esses processos estarem presentes e serem necessários à compreensão, essa teoria é chamada 

de Modelo de Construção-Integração (Kintsch, 1988; Kintsch, 2013; Kintsch & Rawson, 2005; 

Kintsch & van Dijk, 1978). 

À medida que ouve/lê uma sequência de frases, o sujeito busca compreender sua lógica, 

a partir da identificação das intenções daquele que fala/escreve. O processo ocorre em ciclos, 

pois os conteúdos do discurso ativam constantemente os significados presentes na memória de 

curto ou de longo prazo, que são integrados para compor a compreensão. O sujeito estabelece 

então inferências mediante o contato com cada enunciado e verifica se suas especulações fazem 

sentido, a partir das informações subsequentes. O discurso vai então adquirindo um significado 

próprio, que não corresponde à mera junção de significados de cada frase que o constitui. Na 

realidade, cada frase modifica o sentido de suas antecedentes e o conjunto delas produz um 

significado único para o discurso (Kintsch, 1988; Kintsch, 2013; Kintsch & Rawson, 2005; 

Kintsch & van Dijk, 1978).  
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O segundo modelo que será abordado nesta seção faz referência direta à compreensão 

de textos de gênero narrativo. Trata-se do modelo de Trabasso (Trabasso & Sperry, 1985; 

Trabasso & van den Broek, 1985; Trabasso, van den Broek, & Suh, 1989), que enfatiza a 

importância das relações entre os diferentes eventos narrados no texto, atribuindo-lhes uma 

condição de causa ou efeito. Nesse modelo, as unidades básicas que compõem o texto são 

chamadas de cláusulas. O ouvinte/leitor estabelece então uma conexão entre elas, a partir de 

informações textuais explícitas, consideradas relevantes, e da elaboração de inferências. A 

representação das cláusulas e das ligações estabelecidas entre elas é realizada por meio de uma 

rede causal. 

Nessa forma de representar a compreensão em uma estrutura de rede, proposta pelo 

modelo de Trabasso (Trabasso & Sperry, 1985; Trabasso & van den Broek, 1985; Trabasso, 

van den Broek, & Suh, 1989), há uma correspondência entre as cláusulas identificadas no texto 

e os nodos que compõem a rede. Já as ligações estabelecidas entre os diferentes trechos da 

narrativa correspondem às conexões entre os nodos e se referem a relações causais entre os 

enunciados que compõem a história. A ideia de causa segue a lógica de que um evento somente 

acontece condicionado à existência de outro. Assim, um evento específico do texto é apontado 

como efeito quando sua ocorrência só for possível mediante a existência de um evento anterior.  

Apesar das diferenças entre os dois modelos, eles também compartilham algumas ideias 

acerca da compreensão da linguagem. Ambos os modelos atribuem um papel ativo àquele que 

compreende, sendo este responsável por construir uma representação mental do texto, que vai 

além de uma mera reprodução idêntica das ideias nele contidas. Essa representação torna-se 

possível a partir da identificação e do estabelecimento de relações entre as unidades textuais 

básicas e da seleção das informações mais relevantes à compreensão. O ouvinte/leitor também 

se encarrega de elaborar inferências e de integrar essas informações provenientes do texto entre 

si e com o seu conhecimento prévio (Corso, Sperb, & Salles, 2013).  
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Por outro lado, a explanação dos dois modelos de compreensão da linguagem, ainda 

que de forma breve, torna evidente a opção que cada um faz por deter-se a aspectos mais 

específicos do fenômeno. Como visto anteriormente, o modelo de Kintsch e van Dijk (1978) 

concentra-se na análise das proposições como unidades básicas do texto e ressalta o papel da 

memória (de trabalho e de longo prazo) na construção da representação mental e na integração 

das informações textuais ao conhecimento prévio do ouvinte/leitor, processos necessários à 

compreensão satisfatória da mensagem veiculada. 

No modelo de Trabasso (Trabasso & Sperry, 1985; Trabasso & van den Broek, 1985; 

Trabasso, van den Broek, & Suh, 1989), são enfatizadas as relações causais existentes entre as 

cláusulas que compõem a narrativa. Assim, esse modelo confere atenção especial às 

habilidades de raciocínio lógico e de resolução de problemas, que devem ser recrutadas pelo 

ouvinte/leitor, de modo a torná-lo capaz de conectar adequadamente os eventos relatados na 

história. Vale lembrar que essa conexão é possibilitada a partir do estabelecimento de relações 

entre as informações fornecidas pelo texto e a realização de inferências. 

Os enfoques nitidamente distintos, adotados pelos modelos de Kintsch e van Dijk e de 

Trabasso, não os torna incompatíveis; na verdade, refletem a complexidade do fenômeno 

estudado (Fletcher & Bloom, 1988). Com base nisso, Fletcher e Bloom (1988) afirmaram que 

os dois modelos são válidos e propuseram sua integração. Desse modo, seria possível 

considerar os papéis desempenhados pela memória e pelo raciocínio lógico/resolução de 

problemas no estudo da linguagem compreensiva. Corso et al. (2013) também sinalizaram a 

possibilidade de que os dois modelos sejam considerados complementares, reforçando o 

argumento de que diferentes processos cognitivos estão envolvidos na compreensão da 

linguagem. 

Em um estudo realizado por Corso, Sperb e Salles (2012), as autoras desenvolveram 

um instrumento para a avaliação da compreensão de leitura textual em crianças do 4º ao 6º ano 
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do Ensino Fundamental, a partir de reconto e questionário. Esse instrumento foi publicado por 

Corso, Piccolo, Miná e Salles (2017) e encontra-se disponível para comercialização com o 

nome de COMTEXT, integrando a Coleção “Avaliação Neuropsicológica da Leitura e Escrita”, 

como seu segundo volume. 

O COMTEXT apresenta como base teórica o modelo de Kintsch e van Dijk e o modelo 

de Trabasso, utilizados em conjunto na avaliação da compreensão de textos. As autoras 

retomam a ideia de que esses modelos consideram aspectos diversos da compreensão da 

linguagem e que, portanto, seu uso em conjunto confere maior riqueza à análise do processo 

(Corso et al., 2012; Corso et al., 2017). Seguindo um raciocínio análogo, diante da 

possibilidade de incrementar a investigação da compreensão da linguagem oral através da 

combinação dos modelos acima descritos, o instrumento proposto neste estudo – o TECONAR 

– também teve sua construção embasada nos pressupostos teóricos de ambos os modelos. 

 

2. A compreensão da linguagem oral em crianças pré-escolares 

Pode-se apontar o primeiro ano de vida, aproximadamente, como o período em que a 

habilidade de compreensão oral surge. A partir de então, essa capacidade vai sendo 

aperfeiçoada e funciona como base para a produção das primeiras palavras. De modo mais 

simples, a compreensão refere-se à assimilação que a criança faz das ideias que lhe são 

apresentadas, a partir da recordação dos elementos principais que compõem essas ideias 

(Gurgel et al., 2010).  

No entanto, não se trata apenas de recordar algo, pois os elementos são combinados 

entre si e/ou com informações prévias e expectativas da criança, de modo a configurarem uma 

mensagem coerente (Gurgel et al., 2010). Ela pode então aplicar essa mensagem de alguma 

forma, inclusive desencadeando ações e/ou pensamentos em um interlocutor, que decide emitir 

ou não uma resposta condizente. Na realidade, como já visto anteriormente, para que seja 
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efetuado um processo de compreensão exitoso, variadas fontes de informação são utilizadas 

(Mira & Schwanenflugel, 2013). 

Alguns autores apontam que o funcionamento do viés receptivo da linguagem em 

crianças pré-escolares não difere em grande escala daquele que ocorre em crianças mais velhas, 

ou mesmo em adolescentes e em adultos. Esses autores ressaltam que muitos dos aspectos que 

alicerçam os processos complexos envolvidos na compreensão da linguagem já se encontram 

em desenvolvimento na criança em idade pré-escolar (Kendeou, Bohn‐Gettler, White, & van 

den Broek, 2008; Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 2007; Kendeou, van den Broek, 

White, & Lynch, 2009; Potocki, Ecalle, & Magnan, 2013).  

Diversos estudos mostram que no período pré-escolar as crianças já conseguem 

elaborar uma representação mental coerente do conteúdo de uma história, inclusive fazendo 

uso de inferências, para que seja efetuada a integração das informações necessárias à 

compreensão (Filiatrault-Veilleux, Bouchard, Trudeau, & Desmarais, 2016; Florit, Roch, & 

Levorato, 2013a; Kendeou et al., 2008; Lepola, Lynch, Kiuru, Laakkonen, & Niemi, 2016; 

Lynch et al., 2008; Potocki et al., 2013; Tompkins, Guo, & Justice, 2013). Evidentemente, há 

distinções nos níveis dessa habilidade de compreensão, que se inicia com processos 

elementares de decodificação e evolui para o emprego de estratégias mais elaboradas (Kendeou 

et al., 2008; Kendeou et al., 2009; Potocki et al., 2013).   

Um aspecto da linguagem receptiva que merece destaque por sua emergência precoce 

é a prosódia. A capacidade de reagir a expressões emocionais e de identificar pistas de cunho 

prosódico inicia-se bastante cedo, até mesmo nos primeiros meses de vida. Analisando-se 

tarefas que demandam o reconhecimento de vieses emocionais positivos e negativos com base 

na prosódia, é possível perceber o desenvolvimento de uma maior sensibilidade a esse aspecto 

durante os anos pré-escolares. Nessa fase, as crianças demonstram ser capazes de utilizar os 
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elementos prosódicos como referenciais para o entendimento das intenções do falante, em um 

discurso (Hupp et al., 2020). 

O aprimoramento da capacidade de compreensão da linguagem decorre da maturação 

de estruturas do sistema nervoso, um processo característico do desenvolvimento infantil que 

está diretamente relacionado a fatores ambientais. O neurodesenvolvimento típico envolve o 

incremento da mielinização dos neurônios e o aumento e fortalecimento das conexões entre 

eles, o que assegura maior integração de diferentes regiões cerebrais. Esse processo também 

depende da quantidade e da qualidade dos estímulos proporcionados pelo meio à criança. No 

que se refere a essas condições ambientais, é pertinente destacar o aumento no número de 

relações sociais vivenciadas na infância, que se tornam cada vez mais intensas, demandando 

um uso mais complexo e, portanto, um domínio maior da linguagem (Muszkat & Rizzutti, 

2018; Navas, 2006). 

 

2.1. Processos envolvidos na compreensão da linguagem oral em crianças pré-

escolares 

Neste tópico, serão abordados alguns dos processos que devem ser recrutados pela 

criança pré-escolar para que seja viabilizada uma compreensão efetiva da linguagem oral. 

Embora alguns desses processos já tenham sido citados anteriormente, eles serão retomados de 

forma um pouco mais detalhada. Vale salientar que sua apresentação de maneira segmentada 

tem o propósito apenas de facilitar o entendimento dos papéis mais característicos que lhes são 

atribuídos, uma vez que tais processos operam em conjunto e estão em constante interação 

durante a atividade de compreensão de textos (Roazzi et al., 2015). 

Embora não haja uma definição consensual da compreensão e de como esse processo 

ocorre, muitos autores que estudam esse construto partilham a ideia de que o ato de 

compreender envolve necessariamente a construção, em vários níveis, de uma representação 
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mental do texto. A compreensão exige a atribuição de significados ao que é lido/ouvido e trata-

se de uma habilidade favorecida pelo conhecimento prévio do decodificador, quando esse 

conhecimento se mostra adequado à assimilação da temática explicitada (Graesser, Singer, & 

Trabasso, 1994; Kim & Phillips, 2014; Strasser, Larraín, Lérida, & Lissir, 2010). 

Brandão e Spinillo (1998) reforçam a ideia de que, para se efetuar a compreensão, 

devem ser acionados conhecimentos linguísticos, cognitivos e conhecimentos de mundo 

daquele que busca compreender. São muitos os processos necessários à compreensão da 

linguagem, atuando em facetas diversas do fenômeno, em níveis também diversos de 

complexidade, para tentar assegurar o entendimento satisfatório de um texto. Em consonância 

com a proposta do estudo, será dada uma ênfase maior aos processos cognitivos envolvidos na 

compreensão oral de textos, adotando-se um viés neuropsicológico. 

A compreensão de textos envolve o uso da memória de curto prazo, a partir da qual 

elementos são armazenados temporariamente e, caso sejam selecionados como relevantes, 

passam a constituir a memória de longo prazo. Por outro lado, as informações contidas na 

memória de longo prazo são acionadas, dependendo da incitação promovida pelo que é 

escutado. Assim, em se tratando dos modelos de memória de longo prazo declarativa, não 

apenas a memória episódica (eventos), mas a memória semântica (fatos) também participa do 

processo. As modalidades de memória se encontram em interação constante nos processos de 

compreensão da linguagem (Fonseca & Parente, 2006). 

Além dos sistemas de memória, o funcionamento executivo exerce um papel crucial em 

atividades de compreensão (Roazzi et al., 2015). De modo geral, as funções executivas 

representam um conjunto de habilidades que atuam de forma integrada para garantir que o 

sujeito seja capaz de controlar seu próprio comportamento, diante das exigências do ambiente. 

Assim, o recrutamento adequado das funções executivas possibilita o planejamento, a execução 

e o monitoramento de ações direcionadas a metas, garantindo uma flexibilidade necessária ao 
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ajuste dessas ações ou à sua substituição, quando se verifica que elas não estão solucionando 

um problema de maneira eficiente (Dias & Malloy-Diniz, 2020; Malloy-Diniz, de Paula, Sedó, 

Fuentes, & Leite, 2014; Seabra, Reppold, Dias, & Pedron, 2014).  

As funções executivas exercem, portanto, um gerenciamento de habilidades cognitivas, 

comportamentais e emocionais que não se referem a processos automatizados (Strauss, 

Sherman, & Spreen, 2006). Abrangem o controle atencional, raciocínio, tomada de decisão, 

resolução de problemas, disciplina e autodomínio (no controle da impulsividade, por exemplo). 

Elas permitem ainda o estabelecimento de relações entre fatos ou ideias diferenciadas e a 

concepção de diferentes perspectivas sobre determinado fenômeno, o que auxilia também na 

identificação de alternativas, em certas condições. Possibilitam a reflexão sobre o passado e as 

conjecturas sobre o futuro, com base na formulação de hipóteses e em processos cognitivos 

como a imaginação (Diamond, 2013; 2020). 

Para atender a essa demanda tão complexa, muitas habilidades costumam ser 

englobadas dentro do conceito de funções executivas, como aquelas citadas acima. Não existe, 

na literatura, um consenso acerca dessas funções poderem ser entendidas como um construto 

único, nem quanto ao número de seus componentes, caso sejam realmente vistas como 

capacidades múltiplas (Seabra et al., 2014). Diferentes modelos buscam apontar tais 

componentes e, entre eles, o modelo de Miyake et al. (2000), baseado em análises fatoriais, 

tem ganhado força. Esse modelo, ratificado por Diamond (2013), postula a existência de três 

componentes principais das funções executivas: controle inibitório, flexibilidade cognitiva e 

memória de trabalho. 

O controle inibitório refere-se à capacidade de controlar a atenção, os pensamentos, as 

emoções e os comportamentos, de modo a suprimir uma predisposição (interna ou externa), 

mesmo que seja intensa, em favor de uma resposta mais apropriada àquele contexto (Diamond, 

2020). É o que deve ocorrer em processos de compreensão textual, em que o ouvinte deve 
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reconhecer e selecionar informações relevantes, descartando aquelas que não são significativas 

e que podem, portanto, interferir na compreensão adequada (Brandão & Spinillo, 1998). 

A flexibilidade cognitiva ou mental envolve a habilidade de alternar entre diferentes 

possibilidades, seja para visualizar uma temática sob diferentes perspectivas, seja para 

conceber novas maneiras de solucionar um problema – em geral quando as anteriores não 

surtem mais efeito – ou mesmo para se ajustar a uma nova situação imposta pelo ambiente 

(Diamond, 2020). Ao buscar compreender um texto, o sujeito deve ser capaz de assumir 

possibilidades diante das ideias ou fatos apresentados, de construir significados e de estabelecer 

relações plausíveis entre os enunciados (Brandão & Spinillo, 1998). 

A memória de trabalho representa a capacidade de manter informações reverberando 

na mente por um período necessário à sua utilização para o alcance de um objetivo. Desse 

modo, o sujeito consegue operar com essas informações, mesmo elas não se fazendo mais 

presentes, do ponto de vista perceptual. Trata-se de uma função primordial para a realização 

de cálculos mentais e a manipulação de ideias (Baddeley, 2012; 2019).  

Sua relevância para a compreensão da linguagem oral torna-se então evidente, uma vez 

que, ao ouvir palavras ou sentenças de determinada extensão, faz-se necessário que estas sejam 

retidas momentaneamente na memória de trabalho, para então serem integradas às informações 

que serão ouvidas em seguida. Somente assim será possível atribuir sentido ao discurso 

proferido (Diamond, 2020). Estas relações construídas entre os enunciados podem ser causais, 

explicativas ou de outra ordem; e são utilizadas como pistas na produção de inferências (Corso 

et al., 2013). Um maior detalhamento acerca da construção de inferências será fornecido um 

pouco mais adiante, nesta mesma seção. 

As funções executivas são necessárias, portanto, à compreensão de textos, na medida 

em que embasam processos que possibilitam que essa ação seja bem-sucedida. Utilizando 

modelagem de equações estruturais, Kim e Philips (2014) desenvolveram um estudo com o 
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intuito de investigar fundamentos cognitivos da compreensão da linguagem oral. Participaram 

do estudo 156 crianças com um intervalo entre 60 e 97 meses de idade. As autoras encontraram 

relações positivas entre a linguagem compreensiva oral e as três habilidades cognitivas 

analisadas: controle inibitório, teoria da mente e automonitoramento.  

Como já abordado anteriormente, o controle inibitório atua na supressão das 

informações irrelevantes, permitindo ao ouvinte selecionar e concentrar-se nos conteúdos que, 

de fato, são importantes para a integração da informação (Diamond, 2020; Kim & Phillips, 

2014). As autoras também afirmam a importância da teoria da mente, entendida como a 

capacidade de supor a existência de estados mentais em outras pessoas e, assim, inferir seus 

pensamentos e intenções. A teoria da mente é relevante ao ato de compreender, pois permite a 

adoção da perspectiva do interlocutor – que conta a história – ou de um personagem que 

compõe a narrativa. Kim & Philips (2014) destacam ainda o processo de automonitoramento 

do sujeito, que avalia constantemente sua compreensão da mensagem e, ao elaborar a situação 

modelo e buscar integrá-la às suas perspectivas (Kintsch & Rawson, 2005), faz constantes 

correções, caso algum dado apresente inconsistência. 

Retomando-se a questão da elaboração de inferências, podem ser apontadas as 

habilidades de raciocínio e resolução de problemas atuando como seu suporte. A realização de 

inferência é a capacidade de entender ideias que não aparecem explicitamente no texto 

(Filiatrault-Veilleux et al., 2016; Lepola, Lynch, Laakkonen, Silvén, & Niemi, 2012). O sujeito 

consegue se beneficiar de pistas textuais e extrapolar a informação ali contida, elaborando 

conclusões acerca de elementos que não são apresentados de forma clara (Davies, McGillion, 

Rowland, & Matthews, 2019). O êxito obtido nesse processo advém de uma relação 

estabelecida entre as informações presentes no texto e/ou entre essas informações e o 

conhecimento prévio do decodificador, de forma apropriada (Kendeou et al., 2008; Tompkins 

et al., 2013). 
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As experiências do sujeito fornecem os elementos necessários ao “preenchimento das 

lacunas” deixadas pelo texto, de modo que ele consegue conectar informações esparsas e 

atribuir-lhes sentido (Kendeou et al., 2008). Um exemplo claro desse processo é a exposição 

dos elementos de uma narrativa, como a caracterização de personagens e do ambiente em que 

ela se desenvolve. Após identificar o contexto da história, o ouvinte recorre ao seu repertório 

mnemônico (de vivências anteriores ou de outras histórias com as quais teve contato) e aciona 

informações que o auxiliam a complementar as ideias de forma coerente e/ou solucionar 

eventuais ambiguidades (Spinillo & Mahon, 2007). 

Com o objetivo de investigar o desenvolvimento da habilidade de realizar inferências 

em pré-escolares, a partir de um contexto narrativo, Filiatrault-Veilleux et al. (2016) 

conduziram um estudo com crianças canadenses entre três e seis anos de idade. À medida que 

ouviam uma história, as crianças viam ilustrações referentes a ela, sendo ambas as funções 

desempenhadas por um aplicativo, processado em um tablet. O aplicativo foi programado para 

intercalar a história com perguntas, que também deveriam ser respondidas durante a narração 

(metodologia online). Todas as questões tinham caráter inferencial, excetuando-se as cinco 

perguntas iniciais, que eram realizadas como treino.  

As autoras concluíram que a capacidade de realizar inferências se desenvolve muito 

cedo, a partir dos três anos, e aumenta gradualmente, conforme a idade. Neste mesmo estudo, 

crianças entre quatro e cinco anos de idade foram capazes de inferir facilmente qual era o mote 

da narrativa (identificação do problema) e as intenções de personagens, além de fornecer 

predições plausíveis para a continuidade da história. As crianças entre cinco e seis anos de 

idade conseguiram estabelecer inferências acerca das metas do protagonista, de tentativas de 

resolver o problema e do próprio desfecho da história (Filiatrault-Veilleux et al., 2016). 

Sem a pretensão de esgotar o tema, aponta-se finalmente a metacognição como uma 

habilidade essencial para a compreensão de textos. Além da necessidade de realizar inferências 
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acerca da história ouvida, o sujeito deve refletir sobre elas ao longo do discurso, testando sua 

plausibilidade. Dessa forma, ele efetua um monitoramento constante da sua compreensão, 

ratificando ou refutando hipóteses, ou ainda ampliando o campo de informações pré-

estabelecido (Corso, Sperb, Jou, & Salles, 2013).  

As estratégias elaboradas para auxiliar na compreensão também dizem respeito a 

habilidades metacognitivas. Exemplos de tais estratégias são os esquemas utilizados para 

capturar e associar elementos relevantes da história, e assim consolidar as informações 

pertinentes à compreensão (Corso et al., 2013). 

 

2.2. Avaliação da compreensão da linguagem oral em crianças pré-escolares, a 

partir de textos narrativos 

O exame da compreensão da linguagem é uma tarefa difícil, dada a complexidade do 

fenômeno, revelada também pelas tentativas diversas de contemplá-lo, por meio dos diferentes 

métodos de avaliação. O caráter de construto latente, assumido pela compreensão, torna a tarefa 

ainda mais complicada, uma vez que não pode ser medida diretamente (Corso et al., 2012). 

Estudos acerca da avaliação da linguagem receptiva oral em crianças pré-escolares, 

através da compreensão de textos, revelam metodologias diversas e foco em determinados 

aspectos desse processo. Seguem alguns exemplos de tais estudos, com a especificação da 

ênfase adotada na investigação: formas de avaliar a compreensão oral e gênero textual 

utilizado (Aydin, Ilgaz, & Allen, 2021; Brandão & Spinillo, 1998; 2001; Dicataldo & Roch, 

2021; Hagen et al., 2021; Queiroz, Spinillo, & Melo, 2021; Ralli et al., 2021; Sá et al., 2018; 

Santos et al., 2015; Spinillo, Naschold, Marín, & Duarte, 2020; Strasser et al., 2010), 

componentes cognitivos e linguísticos envolvidos (Araújo, Marteleto, & Schoen-Ferreira, 

2010; Florit et al., 2013a; Florit, Roch, & Levorato, 2013b; Kim, 2016a; Kim & Phillips, 2014; 

Potocki et al., 2013; Romeo, Flournoy, McLaughlin, & Lengua, 2022; Strasser & del Río, 



36 

 

2013), realização de inferências (Collins, 2016; Davies et al., 2019; Filiatrault-Veilleux et al., 

2016; Florit et al., 2011; Kendeou et al., 2008; Lepola et al., 2012; Tompkins et al., 2013), 

prosódia (Hübscher et al., 2019; Hupp et al., 2020; Mira & Schwanenflugel, 2013; Pronina et 

al., 2021; Zanchi et al., 2016), construtos relacionados à compreensão oral (Borges & Azoni, 

2021; Brancalioni et al., 2018; Dias et al., 2017; Pazeto, Seabra, & Dias, 2014; Rojas-Barahona, 

Förster, Moreno-Ríos, & McClelland, 2015; Souza & Cáceres-Assenço, 2021; Tonér & 

Gerholm, 2021; Trevisan, Dias, Berberian, & Seabra, 2017), compreensão da linguagem oral 

como preditora de habilidades alfabéticas (Babayigit, Roulstone, & Wren, 2021; Hagen et 

al., 2021; Hjetland et al., 2019; Kendeou et al., 2009; Lepola et al., 2016; Silva & Cain, 2015; 

van den Broek, Kendeou, Lousberg, & Visser, 2011) e efeito da forma de apresentação do 

estímulo (Altun, 2018; 2020; Dargue & Sweller, 2018; 2019; Hübscher et al., 2019; Kendeou 

et al., 2008; Kim, 2016b; Llanes-Coromina et al., 2018; Macoun & Sweller, 2016). 

Muitos fatores estão envolvidos na tentativa de compreensão oral de um texto, como 

sua própria estrutura (gênero textual) e as características do ouvinte, tais como faixa etária 

(nível maturacional do neurodesenvolvimento) e as habilidades linguístico-cognitivas de que 

dispõe. Em situações avaliativas ou de pesquisa, pode-se acrescentar o modo como a tarefa é 

apresentada. Diante da condição multifatorial assumida pelo processo de compreensão textual, 

há diversas possibilidades de análise deste construto (Spinillo, Hodges, & Arruda, 2016). Deste 

modo, habilidades distintas podem ser demandadas, de acordo com a opção metodológica do 

estudo (Brandão & Spinillo, 1998). Brandão e Spinillo (1998) ressaltam que a utilização de 

mais de uma tarefa para a avaliação da compreensão textual em uma mesma investigação tem 

a vantagem de oferecer um panorama mais abrangente do construto analisado. 

Spinillo et al. (2016) abordam essas diversas formas por meio das quais a habilidade de 

compreender textos pode ser investigada. Os autores fornecem exemplos de algumas 

metodologias utilizadas, como a reprodução livre das ideias compreendidas (por meio do 
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reconto ou da modalidade escrita), a elaboração de resumo, a atribuição de um título a um texto, 

a identificação do assunto principal ou do tema e a solicitação de respostas a perguntas acerca 

do conteúdo apresentado, por meio de um questionário aplicado.   

Merecem destaque ainda as diferenças relacionadas ao modo de apresentação do 

estímulo (texto). No caso da investigação da compreensão oral, a criança pode ouvir a história 

contada por uma pessoa no momento da avaliação ou ter acesso a uma gravação dessa história. 

A escuta pode contar ainda com elementos de apoio visual, como figuras ou vídeos (Kendeou 

et al., 2009). 

Um dos objetivos do estudo longitudinal desenvolvido por Kendeou et al. (2008) foi 

analisar a habilidade de crianças realizarem inferências acerca de uma história apresentada de 

diferentes formas. No Tempo 1 do estudo, havia dois grupos de crianças (com quatro e com 

seis anos de idade), que ouviram uma história gravada apenas em áudio e outra no formato 

audiovisual. As crianças foram reavaliadas dois anos depois, no Tempo 2, utilizando-se os dois 

formatos anteriores e acrescentando-se a apresentação de uma história escrita. Os resultados 

demonstraram uma relação significativa entre as habilidades de realizar inferências das 

crianças, apesar dos diferentes formatos de apresentação dos estímulos (áudio, audiovisual e 

escrita), nos dois Tempos analisados.  

Com relação à estrutura textual utilizada, a opção pelo gênero narrativo justifica-se pela 

sua proximidade das vivências dos ouvintes, apresentando situações específicas dentro de 

determinado contexto. Graesser et al. (1994) afirmam que as experiências cotidianas 

compartilham com os textos narrativos alguns elementos, como o fato de sujeitos perseguirem 

objetivos, enfrentarem obstáculos para alcançá-los e demonstrarem reações emocionais aos 

eventos.  

Para efeito de avaliação da compreensão, em termos de conteúdo, o texto narrativo 

demanda um conhecimento mais generalista do ouvinte, e vai de encontro ao texto expositivo, 
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por exemplo, que exige do decodificador algum nível de conhecimento prévio acerca da 

temática tratada (Corso, Piccolo, Miná, & Salles, 2015). O texto expositivo geralmente assume 

um caráter informativo, abordando novos conceitos ou fornecendo informações técnicas 

(Graesser et al., 1994). Já o texto narrativo apresenta uma sequência de eventos que se 

relacionam em uma estrutura causal, assumindo uma lógica coerente (Mar, 2004). 

Este estudo pretende combinar duas das formas de avaliação da compreensão oral da 

linguagem, por meio de narrativa, citadas anteriormente: reconto e questionário. Na primeira 

modalidade de investigação, a criança deve tentar reproduzir o que ouviu da forma mais 

fidedigna possível. Na segunda, ela deve responder a questões referentes à narrativa ouvida, 

que demandam informações literais e inferenciais. A história será apresentada sem o apoio de 

gravuras ou de outros recursos facilitadores da compreensão, como ocorreu em outros estudos 

de avaliação da compreensão oral (Brandão & Spinillo, 1998; 2001) e também da compreensão 

de leitura (Salles & Parente, 2004; Corso et al., 2012). 

A tarefa de reconto demanda da criança uma compreensão mais global do texto, 

envolvendo a capacidade de reconhecer e selecionar os elementos de maior relevância e de 

integrá-los em um todo coerente. Esses elementos encontram-se no texto de forma explícita 

(informações literais) e implícita (informações inferenciais), exigindo do ouvinte o uso de 

recursos de memória episódica e habilidades de produção verbal, por exemplo. Já o 

questionário também envolve a capacidade de realizar inferências, no caso das perguntas que 

versam sobre fatos implícitos no texto, e o reconhecimento da informação, no caso das 

perguntas que demandam a recuperação de fatos apresentados explicitamente no texto (Spinillo 

et al., 2016). 

A avaliação da compreensão do discurso, tendo como base a ação de recontar uma 

história, não pode ser reduzida a uma perspectiva de recordação de elementos do texto original. 

Embora o novo discurso deva permanecer fiel ao primeiro e as principais ideias devam, sim, 
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ser resgatadas, a criança deve ainda ser capaz de se apropriar delas, de modo a gerenciá-las, na 

perspectiva de sua compreensão. O acréscimo de perguntas após a recordação livre da narrativa 

permite verificar se detalhes foram apreendidos e se inferências foram estabelecidas de forma 

satisfatória (Brandão & Spinillo, 1998; Spinillo et al., 2016).  

Os sujeitos que não conseguem utilizar estratégias adequadas para compreender o 

discurso terão dificuldade de recordar elementos cruciais para a reorganização posterior das 

ideias de uma forma estruturada. Também não conseguirão responder facilmente às perguntas 

feitas acerca do texto, em nível literal ou inferencial, sendo este último ainda mais complicado, 

pois a habilidade de estabelecer inferências requer um nível de elaboração cognitiva maior do 

que aquele exigido no fornecimento de respostas literais. Desse modo, os estudos de 

compreensão textual se tornam mais ricos se a qualidade da resposta inferencial também for 

analisada (Spinillo et al., 2016). 

 

3. Justificativa e Objetivo geral da pesquisa 

3.1. Justificativa e relevância do estudo 

Nos últimos anos, tem havido um interesse crescente de pesquisadores pela realização 

de estudos que contemplem o desenvolvimento de crianças em idade pré-escolar e os processos 

característicos dessa faixa etária. É nesse período que a criança depara com uma variedade 

imensa de influências ambientais, que se interrelacionam com sua maturação neurobiológica, 

possibilitando conquistas nos âmbitos cognitivo, emocional e social, por exemplo (Carim, 

Sallum, Dias, Badin, & Barbirato, 2018; Martins, Miranda, & Fischer, 2018; Muszkat & 

Rizzutti, 2018).  

Tais influências são provenientes principalmente do convívio dos pré-escolares nos 

ambientes familiar e escolar. Vale lembrar que não é necessário ocorrer alterações extremas no 

entorno da criança para que a estrutura do cérebro infantil seja afetada, como se acreditava 
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anteriormente. Do contrário, muitas experiências cotidianas são capazes de modular a 

organização e a dinâmica do desenvolvimento cerebral (Kolb, Harker, & Gibb, 2017).  

Em um breve artigo de revisão, Kolb et al. (2017) sintetizam algumas informações 

sobre fatores que costumam ser reconhecidos na literatura especializada como agentes 

promotores de mudanças no cérebro em desenvolvimento. Os autores apontam os seguintes 

fatores: experiências iniciais de cunho sensório-motor e de linguagem; dieta; uso de drogas 

psicoativas; microbiota intestinal; sistema imunológico; estresse precoce; e interações com os 

pais, cuidadores e colegas (Kolb et al., 2017). 

Nesse estágio do desenvolvimento, o cérebro se mostra especialmente sensível a essas 

experiências, revelando um impressionante nível de plasticidade, cujos efeitos reverberam por 

toda a vida, no âmbito comportamental (Kolb et al., 2017). Logo, muitos estudiosos do 

desenvolvimento humano consideram o período pré-escolar como uma “janela de 

oportunidades”. Essa expressão foi cunhada com o intuito de destacar esse período como um 

momento crucial da infância, em que ações avaliativas e terapêuticas resultam em um ganho 

considerável para o desenvolvimento e a qualidade de vida da criança. Estudos sinalizam a 

importância desse momento para a realização de intervenções precoces mais efetivas, por 

exemplo (Carim et al., 2018; Martins et al., 2018; Muszkat & Rizzutti, 2018). 

O entendimento da fase pré-escolar como um período crítico também se aplica ao 

surgimento ou aprimoramento de habilidades relacionadas à linguagem, como a leitura e a 

escrita (Barrera, Ribeiro, & Viana, 2019). De modo mais geral, a linguagem demonstra ter 

grande relevância para o desenvolvimento infantil, pois integra a base das relações sociais, 

participando de ações comunicativas e assegurando processos de aprendizagem à criança 

(Viana et al., 2017). De modo mais específico, Kim e Phillips (2014) reforçam essa ideia, 

referindo-se à compreensão da linguagem oral como uma habilidade essencial para o 

estabelecimento das interações sociais e para o processo de alfabetização. 
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Já está bem consolidado na literatura que os fundamentos para a compreensão leitora 

começam a ser estabelecidos muito antes da aprendizagem da leitura em si (Barrera et al., 2019; 

Hjetland,  Brinchmann, Scherer, Hulme, & Melby-Lervåg, 2020; Strasser et al., 2010), em um 

período que se convencionou chamar de literacia emergente (Whitehurst & Loningan, 1998). 

A nova Política Nacional de Alfabetização (PNA) (Ministério da Educação [MEC], 2019), 

define literacia emergente como o período em que ocorre o desenvolvimento de 

conhecimentos, habilidades e atitudes referentes às atividades de leitura e escrita, sendo 

anterior ao processo formal de aquisição da literacia1. Diversas atividades relacionadas à 

linguagem oral e escrita podem e devem ser disponibilizadas à criança nesse período, mesmo 

de forma mais lúdica, respeitando-se às especificidades do universo infantil (MEC, 2019).  

Dentre as possibilidades de atividades adotadas, merece destaque a prática de ouvir e 

contar histórias, especialmente quando é realizada de forma compartilhada (MEC, 2019; Noble 

et al., 2019) e/ou dialógica (Fontes & Cardoso-Martins, 2004). Requaa, Chen, Ireyc e 

Cunningham (2022) destacam que essa exposição da criança a livros está conectada ao 

desenvolvimento do repertório lexical e de habilidades de compreensão oral que, por sua vez, 

estão diretamente relacionadas à sua habilidade posterior de leitura. 

Considerando-se então a relevância da literacia emergente para o processo de 

alfabetização, torna-se clara a importância de serem realizados estudos longitudinais que 

investiguem habilidades específicas, desenvolvidas pelos pré-escolares ou mesmo por crianças 

em idades mais precoces, que possam ser consideradas precursoras da compreensão leitora 

(Hjetland et al., 2020). Muitos estudos vêm sendo concretizados com esse objetivo nos últimos 

anos (Babayigit et al., 2021; Hjetland et al., 2019; Kendeou et al., 2009; Lepola et al., 2016; 

 
1 Os autores da PNA defendem o uso do termo literacia no lugar de alfabetização, uma vez que este, a rigor, teria 

seu uso restrito aos sistemas de escrita alfabéticos. A literacia, por outro lado, abrange todos os elementos 

relacionados à leitura e escrita, incluindo sua produção, em qualquer sistema linguístico utilizado na representação 

de ideias ou dos sons da fala (MEC, 2019). Para efeitos desta pesquisa, os termos serão utilizados de modo 

indistinto, já que esta foi desenvolvida em língua portuguesa. 
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van den Broek et al., 2011; Silva & Cain, 2015). Contudo, não existe ainda um consenso sobre 

quais seriam os preditores de uma alfabetização bem-sucedida. Além da complexidade 

envolvida no tema, tais estudos apresentam uma enorme variação de delineamentos 

experimentais e revelam inconsistência entre os resultados obtidos (Hjetland et., 2020; Hjetland 

et al., 2019). 

O National Early Literacy Panel (NELP) (2008) publicou o relatório Developing Early 

Literacy, um estudo de metanálise que, entre outras avaliações, buscou identificar habilidades 

de literacia emergente apontadas por diferentes estudos como preditoras da aprendizagem de 

leitura e escrita. Foram descritas seis habilidades que demonstraram uma relação preditiva de 

moderada a forte com aspectos da literacia: (1) conhecimento alfabético, (2) consciência 

fonológica, (3) nomeação automática rápida de letras ou dígitos, (4) nomeação automática de 

objetos ou cores, (5) escrita ou escrita do nome e (6) memória fonológica. Outras variáveis, 

embora com poder preditivo menos estável, foram sinalizadas como relevantes: (7) conceitos 

sobre a escrita, (8) conhecimento de escrita, (9) linguagem oral, (10) prontidão para a leitura e 

(11) processamento visual (NELP, 2008). 

Em outro estudo de metanálise, mais recente, Hjetland et al. (2020) analisaram estudos 

longitudinais que investigaram se determinadas habilidades em idade pré-escolar atuariam 

como preditoras da compreensão leitora. Os autores apontaram, como resultado, a existência 

de duas vias que representam essa relação: uma ligada ao reconhecimento da palavra e a outra 

ao processo de compreensão da leitura propriamente dito. A primeira via consiste em 

habilidades relacionadas ao código alfabético (identificação de letras e consciência fonológica), 

enquanto a segunda abrange habilidades de compreensão linguística (vocabulário e gramática). 

Ambas as vias se encontram relacionadas, porém são distintas entre si (Hjetland et al., 2020). 

Apesar das incongruências referidas acima quanto ao potencial preditor de 

determinadas habilidades para a literacia, salienta-se o lugar ocupado pela compreensão oral 
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da linguagem, objeto de investigação nesta pesquisa. De fato, em consonância com os estudos 

abordados, muitos autores destacam a linguagem oral – em seus vieses compreensivo e 

receptivo – como um parâmetro para predizer o sucesso ou a dificuldade nos processos 

referentes à alfabetização nos anos posteriores (Barrera et al., 2019; Hagen et al., 2021; Heat 

et al., 2014; Hjetland et al., 2019). Alguns chegam inclusive a mencionar especificamente o 

papel da habilidade de compreensão de narrativas nessa predição (Lepola et al., 2016; Strasser 

et al., 2010).  

Evidentemente, o processo de alfabetização constitui a base para toda a formação 

educacional do sujeito (Fontes & Cardoso-Martins, 2004) e, portanto, possui um valor inegável 

para a construção de sua trajetória na sociedade, como profissional e como cidadão. A detecção 

de eventuais prejuízos na capacidade de compreender oralmente a linguagem permite uma 

intervenção precoce, no sentido de evitar ou minimizar possíveis comprometimentos de futuras 

habilidades acadêmicas da criança (Fontes & Cardoso-Martins, 2004). 

Outro ponto que merece atenção diz respeito às práticas avaliativas com pré-escolares, 

em geral, e às alternativas de mensuração da compreensão oral da linguagem nesse período do 

desenvolvimento, em particular. Apesar do aumento na quantidade de estudos envolvendo 

crianças na Educação Infantil, o número de instrumentos de avaliação padronizados para essa 

faixa etária, no Brasil, ainda é escasso (Carim et al., 2018).  

A obtenção de evidências de validade e de fidedignidade acerca de uma medida desse 

construto pode auxiliar a corroborar a sua efetividade na identificação precoce de eventuais 

dificuldades apresentadas pela criança, de modo a permitir uma intervenção mais focada e 

assertiva, desde cedo, em âmbito educacional ou terapêutico (Carim et al., 2018). A ideia de 

uma intervenção em caráter precoce pode favorecer o desenvolvimento da habilidade de 

linguagem compreensiva da criança ou minimizar eventuais danos a ela, podendo ainda, em 

casos mais extremos, evitar o agravamento de um possível quadro patológico. Salienta-se ainda 
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que muitas ações ultrapassam o atendimento direto à criança, envolvendo sua família, no 

sentido de prestar esclarecimentos e de orientar acerca das melhores condições para um 

desenvolvimento infantil saudável (Carim et al., 2018).  

Desse modo, esta investigação pretende contribuir com a literatura acerca da 

compreensão oral da linguagem em crianças pré-escolares, ao propor a construção de um 

instrumento para avaliar esse construto na faixa etária referida. Estudos acerca das 

competências linguísticas, cognitivas e metacognitivas do pré-escolar interessam a educadores 

e clínicos que desenvolvem ações com esse público. Tais estudos podem ainda embasar as 

ideias de pesquisadores na realização de novas investigações ou ainda fomentar a elaboração 

de políticas públicas educacionais, com foco nas habilidades preditoras de alfabetização, por 

exemplo (Heath et al., 2014).  

No contexto escolar, esta pesquisa pode exercer uma importante influência na prática 

pedagógica de professores da Educação Infantil, ao reforçar o aspecto da compreensão oral nas 

atividades realizadas na sala de aula. Do mesmo modo, as tarefas propostas para essas crianças 

em âmbito domiciliar podem dispor de elementos que fomentem o desenvolvimento dessa 

habilidade (Mota, 2014; Whitehurst & Lonigan, 1998). 

 

3.2. Objetivo geral 

A presente dissertação tem como intuito apresentar o processo de construção de um 

instrumento para avaliação da compreensão da linguagem oral, por meio de texto narrativo 

(TECONAR), em crianças da Educação Infantil. Além disso, pretende-se investigar evidências 

iniciais de validade e de fidedignidade desse instrumento, ao ser aplicado em crianças dessa 

faixa etária (pré-escolares). 
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CAPÍTULO IV  

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A presente dissertação teve como objetivo contribuir para a literatura científica da área 

de Neuropsicologia com Pré-escolares, ao propor a construção e a investigação de parâmetros 

psicométricos de um instrumento de avaliação voltado para essa faixa etária. O instrumento em 

questão é o Teste de Compreensão Oral de Narrativa (TECONAR), que se propõe a avaliar a 

habilidade de compreensão oral de texto em crianças pré-escolares, por meio da aplicação de 

duas tarefas: reconto e questionário. Ambas as tarefas são referentes a um estímulo (história 

fictícia infantil) apresentado à criança por via auditiva. 

Buscou-se ampliar o debate existente acerca da habilidade de compreender, o que, em 

virtude de sua natureza complexa e multifacetada, constitui tarefa árdua, porém pertinente e 

necessária. Pautando-se em conhecimentos da Psicologia Cognitiva, da Psicolinguística, da 

Neuropsicologia e da Psicometria, este trabalho teve o intuito de explorar e discutir acerca de 

diferentes elementos envolvidos na compreensão oral de textos, incluindo os processos 

cognitivos que a tornam possível. 

No capítulo I, buscou-se apresentar aspectos que caracterizam o fenômeno da 

compreensão da linguagem, no sentido de facilitar seu entendimento, em virtude da 

inexistência de uma definição consensual para o construto. Foram apresentados dois dos 

principais modelos teóricos que visam a explicar o processo de compreensão textual. Tais 

modelos nortearam a condução desta pesquisa. Perspectivas de avaliação da habilidade de 

compreensão oral de narrativas foram trazidas à tona, assim como nuances dessa habilidade 

em crianças pré-escolares. Discussões um pouco mais detalhadas foram efetivadas, em relação 

às funções cognitivas que gerenciam a compreensão, culminando nos argumentos que tentam 

demonstrar a plausibilidade da investigação. 
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O capítulo II detalhou o processo de construção do TECONAR, o instrumento proposto 

para avaliar a compreensão oral de narrativa em pré-escolares. Já o capítulo III trouxe a 

investigação de possíveis evidências de validade e de fidedignidade deste instrumento. 

Almejou-se, entre outros fins, despertar o interesse de pesquisadores pela investigação da 

habilidade de compreensão oral de texto narrativo em crianças pré-escolares, explorando as 

potencialidades deste trabalho e superando suas limitações. Estudos de cunho metalinguístico 

são essenciais para o avanço das ciências cognitivas, entre outras. 
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