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Resumo

e

AVALIACAO DE PROCESSOS COGNITIVOS EM LEITURA
Estudo exploratério a partir da Teoria PASS com alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de

escolaridade

A leitura é uma actividade cognitiva complexa que depende de processos cognitivos
de diferente natureza, os quais podem ser organizados em processos de nivel inferior ou de
descodificagdo e processos de nivel superior ou de compreensdo. Um dado consistente das
investigagdes realizadas nas ultimas décadas é a importincia dos processos
fonolégicos nos primeiros estadios de desenvolvimento da leitura. Por estarem mais
proximamente associadas com a leitura, as actividades de processamento fonoldgico sdo
denominadas processos proximais; mas, existem cada vez mais evidéncias que outros
factores cognitivos parecem influenciar a eficicia da aprendizagem e uso da leitura, os quais
sdo denominados processos distais, pois sdo mais gerais (nfo especificos), mas que estariam
subjacentes ao desenvolvimento dos processos proximais. Estes processos, de acordo com o

modelo PASS, envolvem a Planificagdo, a Aten¢dio ¢ os processamentos Simultdneo e

Sucessivo.

Este estudo procura compreender a relagdo entre processos cognitivos PASS
(avaliados pelo Sistema de Avaliagio Cognitiva) e a leitura (avaliada pelo Teste de Leitura
de Palavras e Pseudopalavras e o Teste de Compreensdo da Leitura NARA IT) com uma

amostra de 91 sujeitos (30 alunos do 2° ano, 30 alunos do 4° ano e 31 alunos do 6° ano).

Os resultados obtidos apontam para uma relag3o estatisticamente significativa entre
processos cognitivos PASS ¢ a leitura (quer na componente de descodificagdo quer na
componente de compreensfo). Estes processos apresentam ainda uma relagdo diferenciada
com as habilidades de leitura consideradas (velocidade, exactiddo e compreensio) em fungio
do nivel de escolaridade dos sujeitos. O Sistema de Avaliagdo Cognitiva revelou-se vilido na
avaliagdio dos processos cognitivos PASS e parece apresentar algumas vantagens em relagio

aos testes mais tradicionais de avaliagfo do funcionamento cognitivo.

PALAVRAS-CHAVE:
Avaliagdo Psicoldgica; Processos Cognitivos; Teoria PASS; Dificuldades em Leitura.
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Abstract

ASSESSMENT OF COGNITIVE PROCESSES IN READING
An exploratory study of the PASS theory in 2", 4™ and 6" grade students

Reading is a complex cognitive activity that depends on the adequate functioning of
different cognitive processes, which can be organized in processes of inferior level or of
decoding and processes of superior level or of comprehension. Previous investigations and
research thoroughly showed the importance of the phonological processes in the first levels
of development of reading. Being more closely associated with reading, the activities of
phonological processing are called proximal processes; but, there are more and more
evidences every day, that other cognitive non-phonologic factors seem to influence learning
effectiveness and the use of reading ; since they are more general, these are called distal
processes and they underlie the development of proximal processes. These processes, in
accordance with PASS theory, involve the Planning, Attention, Simultaneous and Successive

processing.

This study tries to understand the relation between the cognitive processes of the
PASS (assessed by Cognitive Assessment System) and reading (assessed by the words and
non-words reading test and the reading comprehension test NARA II) in a sample of 91
subjects (30 for 2™, 30 for 4% and 31 for 6 grade students).

The results obtained point to a statistically significant relation between cognitive
PASS processes and reading (both in the decoding and in the comprehension components).
The four PASS processes also present a differential relation with the considered reading
abilities (speed, accuracy and comprehension). The Cognitive Assessment System proved to
be valid in cognitive PASS processes assessment and seems to present some advantages when

compared to more traditional cognitive skills tests.

KEYWORD:
Psychological Assessment; Cognitive Processes; PASS Theory; Reading Disabilities.
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Introdugdo

A leitura ¢ uma ferramenta indispensével na sociedade de hoje. O sucesso escolar e
profissional, a liberdade e a ascens@o social, bem como a autonomia do cidaddo, dependem,
em grande parte, da capacidade de leitura (Borges, 1998; Silva, 2003). Neste sentido, a
aprendizagem da leitura ndo deve ser encarada como um fim em si mesma, mas antes como
um instrumento que permite melhorar o sistema linguistico € comunicativo do ser humano,
proporcionando-lhe a chave para o acesso a outras aprendizagens (Citoler, 1996; Cruz, 1999,
2005; Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005).

Contudo, a leitura contrariamente a outras dreas do desenvolvimento humano nfo se
adquire espontaneamente (Cruz, 2005; Silva, 2003). A sua aprendizagem exige o ensino
directo e prolonga-se por toda a vida (Sim Sim, 1998).

Tendo em conta que a aquisi¢do das competéncias de leitura ¢ uma condicionante
essencial de toda a aprendizagem futura, ndo ¢ de estranhar a relevéncia atribuida pela escola
ao ensino destas habilidades (Rebelo, 1993). De facto, a escola recorre predominantemente 3
palavra, oral e escrita, como veiculo de transmissio do saber; a leitura, é assim uma
actividade imprescindivel na vida escolar e, provavelmente, 0 modo mais efectivo de
consolidar os conhecimentos, ji que, pela sua prépria natureza, exige uma participagio
activa do leitor, permitindo-lhe reflectir, rever e repensar a opinido expressa pelo autor do
texto (Santos, 2000).

Assim sendo, o fraco dominio da leitura repercute-se na aquisi¢io de conhecimentos
nas diversas disciplinas escolares e é um dos principais factores de insucesso escolar
(Martins, 2000; Viana, 2002). Além das suas implicagdes no dominio da aprendizagem
escolar a investigagdo aponta para consequéncias negativas noutras dreas, tais como, na auto-
estima, na percep¢éio de competéncia, na relagio com os outros (Viana, 2002, 2005) e nos
problemas de comportamento (Lopes, 2001, 2004).

Por outro lado, os varios modelos explicativos da leitura parecem ser uninimes ao
considerarem-na como uma actividade miltipla, complexa e sofisticada, que implica a
coordenagdo de um conjunto de processos de diferentes tipos, sendo a maioria deles

automaticos € ndo conscientes para um leitor fluente (Cruz, 2005).

14



Introdugdo

A andlise da tarefa de ler torna-se entdo ecssencial para se poder avaliar as
competéncias cognitivas implicadas no processo de leitura. Pois, como referem Citoler e
Sanz (1997), o conhecimento dos processos implicados nas capacidades de leitura constitui a

melhor base para a tomada de decisSes pedagdgicas e para compreender e responder is
dificuldades em leitura.

No entanto, em Portugal existem poucos trabalhos de investigagdo no dominio dos
processos cognitivos envolvidos na leitura (Martins, 2000) e os que existem centram-se
quase exclusivamente nas fases iniciais da aprendizagem da leitura. Destacamos, neste
ambito, os trabalhos realizados por: (i) Sim Sim (1988), sobre as relagdes entre consciéncia
linguistica e nivel de leitura, (ii) os de Cary (1988), sobre as relagBes entre a aprendizagem
da leitura e a consciéncia de certas unidades da fala, (iii) os de Rebelo (1993) sobre o
insucesso escolar e a aprendizagem da leitura e da escrita; (iv) os de Martins (2000) e Silva
(2003) sobre as representagdes infantis acerca da linguagem escrita, (v), € mais
recentemente, os de Cruz (2005) sobre a relagfio entre os processos cognitivos do Modelo
PASS e a leitura.

O presente estudo enquadra-se nesta 4rea de investigagdo, € mais especificamente, na
linha dos trabalhos realizados por Cruz (2005). Ou seja, partindo-se duma abordagem
cognitiva da leitura procura-se desvendar a relagfio entre processos cognitivos distais e
proximais, tendo como aportes tedricos a Psicologia Cognitiva, a abordagem do

Processamento da Informagéo ¢ a Neuropsicologia Cognitiva.

Este projecto foi influenciado por aspectos pessoais (interesse pela tematica), mas
sobretudo por razdes profissionais, tendo em conta o trabalho que se tem desenvolvido
enquanto psicologa num Servigo de Psicologia e Orientagéio (SPO) de um Agrupamento de
Escolas com 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico. De facto, ao longo da nossa experiéncia
profissional fomos constatando que muitos dos alunos encaminhados para o SPO
apresentavam dificuldades na aprendizagem porque nfio dominavam as competéncias de
leitura (nomeadamente, apresentado uma leitura pouco fluente ¢ com dificuldades na
compreensdo da leitura). Por sua vez, estas dificuldades surgem frequentemente associadas a
problemas emocionais e comportamentais (tais como, baixa auto-estima, percep¢des de

incompeténcia e desinvestimento escolar).
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Introducdo

De uma forma geral, este trabalho incorpora duas partes distintas, mas
complementares. A primeira parte contempla o enquadramento tedrico e é constituida por
trés capitulos. A segunda parte corresponde ao estudo empirico € também contempla trés
capitulos.

No primeiro capitulo intitulado — Fundamentos e Aprendizagem da Leitura —
comegamos por abordar as relagdes entre a linguagem oral e a linguagem escrita e depois
focalizamos a nossa atengdo na aprendizagem da leitura (que ¢ aquela que nos interessa neste

estudo).

No segundo capitulo — Processos Cognitivos implicados na Leitura — comegamos por
apresentar uma breve resenha histérica da evolugéio do conceito de leitura e adoptando uma
abordagem cognitiva sgo analisados os processos psicolégicos implicados na leitura segundo
a perspectiva da Psicologia da Leitura, nomeadamente os processos de nivel inferior ou de
descodificagdo (processos perceptivos ¢ lexicais) e os processos de nivel superior ou de
compreensdo (processos sinticticos € semdntico); ainda neste ponto damos um papel de
relevo 3 leitura compreensiva, apresentando alguns dados da investigagdo sobre os factores
que influem na compreensdio de um texto. Por ultimo, partindo-se da distingfio entre
processos proximais € processos distais associados 3 leitura, é também apresentado o modelo
de funcionamento cognitivo € de processamento da informagdo PASS (Planificagdo,
Atengdo, processamento Sucessivo ¢ Simultdneo), bem como o seu contributo para a

compreensio das dificuldades em leitura.

O terceiro e ultimo capitulo do estudo tedrico ¢ dedicado a avaliagdo dos processos
cognitivos implicados na leitura. Comegamos por abordar as limitagdes de uma avaliagdo
baseada no diagnéstico das dificuldades especificas em leitura, propondo-se uma mudanga
de paradigma, nomeadamente a proposta de uma avaliagdo centrada nos processos de leitura,
sobretudo quando o objectivo é avaliar para intervir. Neste contexto, sio abordados os
aspectos relativos a avaliagio dos processos de leitura (quer ao nivel da descodificagdo quer
ao nivel da compreensdo) de acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura; e, por
ultimo, abordaremos a avaliagio dos processos cognitivos PASS (nomeadamente, a

descrigdio do Sistema de Avaliagdo Cognitiva).
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No quarto capitulo, damos inicio ao estudo empirico, com a apresentagdo das opg¢des
metodolégicas e procedimentos adoptados no dmbito da avaliagio dos processos cognitivos e
da leitura. Comegamos por um enquadramento geral do estudo e sua importincia,
apresentamos o0s objectivos € as hipdteses, descrevemos os instrumentos que foram
desenvolvidos e/ou adaptados no dmbito desta investigagdo e explicamos o procedimento

geral da recolha de dados e do seu tratamento estatistico.

O quinto capitulo ¢ dedicado ao estudo psicométrico dos instrumentos utilizados no
estudo empirico (nomeadamente, o Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras, o Teste
de Compreensdo da Leitura e o Sistema de Avaliagdo Cognitiva). Neste estudo procedemos a
andlise dos itens dos testes ¢ ao estudo da sensibilidade, fidelidade e validade dos resultados.

No sexto e ultimo capitulo, relativo ao estudo das hipdteses, apresentamos a andlise e
a discussdo de cada uma das hipéteses formuladas, em dois tipos de estudos: a analise da
relagéio entre processos cognitivos PASS e a leitura ¢ a andlise dos efeitos das variaveis

idade, género e nivel sdcio-econémico nestes mesmos processos.

A presente dissertagdo termina com uma conclusfio onde sintetizamos a informagéo
mais relevante no que diz respeito & componente teérica € ao estudo empirico realizado.
Apresentamos ainda algumas limitagdes do nosso estudo bem como sugestdes que

consideramos 1iteis para investigagdes futuras.
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Fundamentos e Aprendizagem da Leitura

Introdugéo

z

Ao referirmo-nos 3 linguagem oral é frequente utilizarmos termos como
desenvolvimento ou aquisi¢do da linguagem, mas quando nos referimos a linguagem escrita
geralmente utilizamos termos como aprendizagem ¢ ensino. Esta diferenga de nomenclatura
tem subjacente a nogfio de que adquirimos a linguagem oral de um modo inconsciente ou
informal, por pura impregnagdo social e por estarmos imersos num contexto onde se usa a
fala, enquanto que a aquisiio da linguagem escrita requer uma aprendizagem consciente
que tem de ser simultaneamente complementada com um processo formal de ensino (Cruz,
2005).

Tendo em conta que alguns investigadores salientam a importdncia da linguagem
para a compreensio do processo de leitura e escrita (Liberman, 1982, referido por Rebelo,
1993), neste primeiro capitulo, interessa-nos definir alguns conceitos e perceber a relagéo

que existe entre a linguagem oral e a linguagem escrita.

Comegaremos por fazer algumas consideragdes acerca da aquisicdo e do
desenvolvimento da linguagem humana. Seguidamente, passaremos a uma breve
caracterizagdo das diferentes formas de codificagdo da linguagem oral em linguagem escrita
(nomeadamente, a evolugdo dos sistemas de escrita), para melhor compreendermos o que
significa ler num sistema de escrita alfabética. Por (ltimo, abordaremos o tema da
aprendizagem da leitura através da andlise dos principais modelos teéricos que pretendem

explicar o curso desta aprendizagem.

1.1. Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem Humana

A linguagem é o sistema que permite a comunicagdo entre organismos ou membros
da mesma espécie (distinguindo-se a linguagem humana da de outras espécies pelo facto de
representar o pensamento). Por sua vez, a lingua ¢ a concretizagdo — especificagdo da
linguagem do ponto de vista geografico, histérico ¢ cultural — sendo através desta que as
pessoas adquirem a linguagem e se tornam aptas a utiliza-la. Tal como refere Rebelo (1993),

a primeira ¢ geral, e a segunda ¢ especifica.
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No processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem humana, a representaggo
simbolica dos sentimentos € do pensamento s3o anteriores & expressdo ¢ comunicagdo dos
mesmos (Rebelo, 1993). Por isso, alguns autores defendem a ideia de que a linguagem
humana estd organizada segundo uma hierarquia de sistemas verbais e ndo verbais, que
seguem uma determinada sequéncia — linguagem interior, linguagem auditiva ou falada e
linguagem visual ou escrita (Fonseca, 1984; Heaton & Winterson, 1996 referidos por Cruz,
1999, 2005; Mykelbust, 1967,1978 referidos por Fonseca, 1984).

Mas, antes de passarmos a uma breve caracterizagdo dos diferentes sistemas da
linguagem, gostariamos de chamar a atengfio para trés aspectos que consideramos

importantes.

Em primeiro lugar, o desenvolvimento da linguagem no seu conjunto envolve tanto
aspectos compreensivos ou receptivos como aspectos produtivos ou expressivos,
constituindo ambas as vertentes — receptiva e expressiva — o objecto de estudo da
psicolinguistica (Citoler, 1996; Rebelo, 1993). Assim, a vertente receptiva refere-se tanto a
compreensdo da linguagem (ouvir e ser capaz de captar a mensagem que alguém esta a
transmitir) como da linguagem escrita (ler ou compreender a mensagem impressa em letras)
(Citoler, 1996). Por outro lado, a vertente produtiva implica tanto a capacidade para
expressar oralmente as ideias (linguagem oral ou fala) como as expressar de modo escrito
(escrita) (Ibidem).

Em segundo lugar, é importante referir que os sistemas simboélicos da linguagem,
desde a linguagem oral a linguagem escrita, possuem um conjunto de caracteristicas comuns,
que sdo: forma (fonologia/grafologia, morfologia e sintaxe), contetido (seméntica) e fungéo
(pragmatica) (Fonseca, 1984; Rebelo, 1993).

Por fim, um tltimo aspecto a realgar prende-se a légica hierdrquica da linguagem
humana, segundo a qual os wiltimos niveis de desenvolvimento dos sistemas simb6licos estio
dependentes do bom (ou mau) funcionamento ¢ do dominio dos niveis anteriores (Fonseca,
1984), embora os primeiros niveis de desenvolvimento simb6lico possam posteriormente ser
controlados e organizados pelos niveis que lhe sucedem, existindo assim uma
interdependéncia bidireccional entre os vérios niveis simbélicos ¢ linguisticos (Cruz, 2005).
Este facto parece éer corroborado por virias investigagdes, que ao relacionarem distirbios de

desenvolvimento linguistico com dificuldades de aprendizagem verificaram que distirbios
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de leitura e défices de linguagem oral estdo intrinsecamente relacionados (Donahue, 1987,
citado por Rebelo, 1993, p.17).

1.1.1. Os Sistemas da Lingnagem

Como ji referimos anteriormente, alguns autores (Fonseca, 1984; Heaton &
Winterson, 1996 referidos por Cruz, 1999, 2005, Mykelbust, 1967,1978 referidos por
Fonseca, 1984) consideram que a linguagem estd organizada segundo uma hierarquia de
sistemas (verbais e ndo-verbais). Para melhor percebermos esta hierarquia e sua evolugéo,
apresentamos de seguida uma breve abordagem a cada um dos sistemas da linguagem -
linguagem interior, linguagem auditiva ou falada e linguagem visual ou escrita.

1.1.1.1. A Linguagem Interior

A linguagem interior constitui o primeiro nivel da linguagem, pois, tal como referem
Jonhson e Mykelebust (1991, referidos por Cruz, 1999, 2005), para que uma palavra tenha
significado, é necessdrio que ela represente uma determinada unidade de experiéncia ¢ que
esta seja transformada em simbolos (verbais ou ndo-verbais) através dos processos da
linguagem interna. Ou seja, a linguagem como sistema simbolico complexo assenta numa
compreensdo interiorizada da experiéncia, envolvendo inicialmente a linguagem néo-verbal,
onde o corpo e o gesto, a expressdo facial e a dialéctica das emogdes, vdo dando

significagdo as coisas e as experiéncias (Fonseca, 1984, p. 241).

S6 depois da crianga ter manipulado e experimentado o mundo que a rodeia ¢ que
este adquire alguma significagdo, ndo s6 porque esta experiéncia € interiorizada, como
também a representagdo simbdlica da experiéncia vai permitir a progressiva compreensgo
dos simbolos auditivo-verbais (palavras) e simultancamente a progressiva descoberta da
realidade (Fonseca, 1984).

1.1.1.2. A Linguagem Auditiva ou Falada
A linguagem auditiva ou falada constitui o primeiro sistema simboélico da
linguagem. Neste sistema, a linguagem auditiva receptiva antecede a auditiva expressiva, na

medida em que, é necesséario compreender as palavras antes destas poderem ser usadas com

significado na comunicagdo (Cruz, 1999, 2005; Fonseca, 1984).
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A linguagem auditiva receptiva evoluiu da linguagem interior, enquanto esta {ltima
deu lugar & compreensdo da experiéncia, a linguagem receptiva ird permitir a compreenséo
das palavras. Ou, como refere Fonseca (1984, p.242), a crianga s6 pode compreender o que

ouve depois de ter apreciado o que vé, e o que vé depende do que mexe e experimenta.

S6 depois da crianga compreender as palavras ¢ que as mesmas poderdo ser usadas
com significado na comunicagdo constituindo a linguagem oral (ou fala) o terceiro degrau da
evolugdo da linguagem (Cruz, 1999).

Segundo Fonseca (1984), a este nivel torna-se necessario equacionar trés dimensdes:

(i) a rememorizagdo, (ii) a formulaggo, e (iii) a articulag@o.

A primeira dimensdo — rememorizagdo — diz respeito quer & selecgdo das palavras
quer 3 sua mobilizagdo activa no discurso. Ou seja, os sons da fala tém de ser armazenados e

ao mesmo tempo tém de estar disponiveis quando forem necessarios a expresséo.

A segunda dimensio — formulagdo - relaciona-se com a sintaxe, isto ¢, a
componente da linguagem que se relaciona com os padrdes, as frases e os periodos, nos

quais as sequéncias das palavras se encontram construidas.

A terceira dimensdo — articulacdo — centra-se na produgdo dos padrbes motores

necessarios a fala.

1.1.1.3. A Linguagem Visunal ou Escrita

A linguagem visual ou escrita constitui o segundo sistema simbolico da linguagem.
Neste sistema, 3 semelhanga do anterior (linguagem auditiva ou falada), também existe um
sub-nivel receptivo, a leitura, ¢ um sub-nivel expressivo, a escrita (Cruz, 1999, 2005;
Fonseca, 1984). Mas, enquanto no primeiro sistema simbélico ocorre a representagdo
simbélica de uma experiéncia concreta, ideia ou pensamento (palavra falada que representa
um conceito), no segundo sistema simbélico da-se a representagdo simbélica (i.e., palavra
escrita) de outra representagdo simboélica (i.e. palavra falada), motivo pelo qual este ultimo
nivel envolve maior complexidade e maiores dificuldades na sua aprendizagem e dominio
(Lerner, 2003, referido por Cruz, 2005).

Ler e escrever sio assim actividades complexas que implicam miltiplas operages e

um amplo conjunto de conhecimentos, pelo que para se alcangar o seu dominio devem-se
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desenvolver simultaneamente o reconhecimento e a produggio de palavras (descodificago
leitora e codificagdo escrita), e a compreensdo e a produgfo de textos (compreensdo leitora e

composigdo escrita) (Citoler, 1996).

Por sua vez, Citoler (1996) concebe a aprendizagem da linguagem como um

processo construtivo, activo, estratégico e afectivo.

Processo Construtivo — A aquisi¢do da linguagem escrita ¢ um processo lento e as
criangas devem compreender que este ndo se reduz a um mero sistema de descodificagdo
(leitura) ou de codificagdo (escrita) mediante o qual se transcrevem as correspondéncias
entre grafemas ¢ fonemas ou vice-versa, mas, mais do que isso, implica uma elaboraggo e
interpretagdio, uma reconstrugdo por parte do sujeito, o qual tem de construir um significado
através da combinacgiio das exigéncias da tarefa com os seus conhecimentos prévios. Uma
implicagdo educativa desta caracteristica ¢ que os professores devem fomentar e preparar os
alunos para esta actividade construtiva, explicitando a finalidade ¢ as estratégias a utilizar e

activando os conhecimentos prévios dos alunos através do didlogo.

Processo Activo — Todos os grandes psicOlogos do desenvolvimento e da
aprendizagem como Ausubel, Bruner, Piaget ou Vigotsky, salientaram a importincia da
implicagdo activa do sujeito que aprende uma tarefa, em qualquer processo de aprendizagem.
Quanto mais trabalhar, elaborar, questionar ¢ transformar a informagio, maior ¢ mais
profunda serd a sua compreensdo, melhor serd a sua aprendizagem e a qualidade dos
resultados finais. Uma implicagdo educativa deste aspecto é que os alunos néio devem ver-se
a si mesmos como meros receptores ou reprodutores da informagdo mas sim como agentes
activos no que diz respeito a essa tarefa, regulando e mantendo a sua atengdio, criando
predigdes, perguntas, imagens, ou seja, aplicando os seus recursos e estratégias cognitivas na

procura ¢ na integragfio da informagéo.

Processo Estratégico — Para se ser competente nas tarefas de leitura e escrita ndo s6
¢é necessario ser activo na construgiio do significado mas também se requer ser competente
do ponto de vista das estratégias. Ou seja, as pessoas competentes em qualquer dominio ou
habilidade desenvolveram um conjunto de estratégias cognitivas e metacognitivas que
utilizam ajustando-as as exigéncias das tarefas e das situagdes com que se deparam. Assim,
por exemplo, estratégias como explorar o contetdo antes de ler um texto, fazer predigdes,
voltar atrs no caso de ndo se ter compreendido, questionar o texto, parafrasear a informag3o,

distinguir as ideias principais das secundarias, etc., sdo caracteristicas dos bons leitores. Uma
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implicag@io educativa evidente ¢ que as estratégias devem ser ensinadas as criangas de uma
maneira explicita. Ainda que alguns as adquiram de um modo indirecto, os alunos, sobretudo
os que se encontram em risco de fracasso, necessitam de ser apoiados para que se déem

conta da sua importincia e poderem adquiri-las mediante uma prética guiada.

Processo Afectivo — A relagio entre cognigéio ¢ afecto ou motivagéio tem sido
frequentemente assinalada, sob denominagdes diversas, quer em psicologia quer em
educagdo. No desenvolvimento da leitura e da escrita, assim como em todas as
aprendizagens, o desejo e o interesse em aprender a ler e a escrever, a estabilidade
emocional, o auto-conceito ¢ a auto-estima, ou seja, os factores afectivo-emocionais vdo
influenciar grandemente os desempenhos do aluno. Do ponto de vista educativo, tendo em
conta esta inter-relagdo, torna-se imprescindivel que qualquer programa de intervengéo
incorpore a dimensdo afectiva e emocional. Na pratica isso implica procurar que os materiais
¢ as actividades que s3o propostos sejam atractivos e que interessem as criangas, bem como
fazer com que a experiéncia com a lecto-escrita seja uma tarefa gratificante, compartilhada,
onde se valorizem os textos criados pela propria crianga e se fomente a interacgdo ¢ a ajuda

inter-pares.

Antes de concluir este sub-capitulo, gostariamos de realgar que passada uma fase
inicial em que se aprende a ler e a escrever, estas aprendizagens passam a constituir
instrumentos que v3o permitir melhorar o sistema linguistico ¢ comunicativo da pessoa,

proporcionando-lhe também a chave de acesso a outras aprendizagens (Citoler, 1996).

1.2. Codificagio da Linguagem Oral em Linguagem Escrita

1.2.1. A Origem da Escrita e os Sistemas de Escrita

Em comparagdo com a linguagem oral, o uso da linguagem escrita ¢ uma aquisi¢do
humana muito mais recente, tendo comegado aproximadamente hd 5000 anos (Shaywitz,
2006). Contudo, até ha mil anos atras era raro haver pessoas capazes de ler e actualmente
ainda existem muitas culturas onde a linguagem escrita ¢ desconhecida (Ibidem). Por outro
lado, s6 com o advento da escolaridade bdsica obrigatoria, ¢ que a leitura se tornou uma

competéncia usual nas sociedades ocidentais (Cruz, 2005).
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Segundo Citoler (1996), a humanidade, ao longo da sua histéria, adoptou diferentes
sistemas para representar por escrito a linguagem falada. Esta evolugdo iniciou-se com os
sistemas de representagdo grafica do significado (sistemas logograficos) que foram dando

lugar aos sistemas orientados para a representagio grafica dos sons (sildbicos e alfabéticos).

Por outro lado, autores como Castro ¢ Gomes (2000) e Ellis (2001) referem que o
sistema de escrita mais primitivo ¢ o sistema pictogrdfico, no qual sdo utilizados simbolos e
ndo signos, para representar a realidade. Assim, os pictogramas (desenhos) representam um
objecto, animal ou acontecimento de uma maneira simplificada (Citoler & Sanz, 1997;
Morais, 1997). Nos nossos dias, algumas culturas na América do Norte, na Africa Central,
no Sudoeste de Asia ¢ na Sibéria, sio exemplos de povos que continuam a usar o sistema

pictografico (Cruz, 2005).

Ellis (2001) considera que a escrita pictografica deve ser denominada de pré-escrita,
pois & diferente da verdadeira escrita uma vez que existem muitas maneiras de converter em

palavras um desenho, mas apenas uma maneira de se ler uma frase.

Para além da dificuldade em “ler” um pictograma, o facto deste representar objectos
¢ acontecimentos, ¢ ndo eclementos linguisticos, torna impossivel expressar ideias ou
abstracges. Surge entdo o sistema logogrdfico (ou ideogrdfico), onde as nog3es abstractas
passam a ser representadas por desenhos convencionais de objectos com elas relacionados

(logogramas ou ideogramas) (Morais, 1997).

Os sistemas logograficos t2m por unidade gréfica minima uma palavra ou um
morfema. Mas, tal como os pictogramas, que representam o conteido da mensagem sem que
haja relagio com o enunciado oral, também os logogramas nio representam a linguagem
falada, mas sim, através de imagens ou sinais, o que a linguagem falada pode transmitir
através das palavras e das frases. Como sugere Rebelo (1993), os logogramas representam,
primariamente, o significado da palavra e, s6 secundariamente, o respectivo som. Importa
ainda referir que os sistemas logograficos quando codificam todo o sistema de linguagem
falada, como é o caso do Chinés, que tem entre 50 000 a 80 000 caracteres, tornam-se
extremamente complexos (Taylor e Taylor, 1983, referidos por Rebelo, 1993).

As limitagdes do sistema de escrita logografico levaram a sua evolugdo, ¢ se no

inicio cada logograma representava uma palavra, progressivamente a palavra passou a ser
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dividida em silabas, atribuindo-se a cada uma delas um sinal correspondente, surgindo deste

modo o sistema sildbico de escrita (Cruz, 2005).

Segundo vérios autores, o aparecimento do sistema silébico foi um passo decisivo,
pois da escrita desenhada passou-se & escrita por sinais, onde a cada silaba oral, adoptada
como unidade linguistica basica, passou a corresponder uma marca grifica unica (Cruz,
2005). Como exemplos do sistema sildbico, temos os sistemas linguisticos Japonés, as

linguas amerindias e algumas linguas africanas.

De acordo com Rebelo (1993), quando o niimero de silabas da lingua ¢ relativamente
baixo (inferior a 100), os sistemas sildbicos parecem ter certas vantagens em relagdo a
outros, j4 que necessita apenas de um niimero limitado de sinais, e sendo as silabas unidades
fonéticas, qualquer palavra (mesmo desconhecida) pode ser pronunciada imediatamente e

com precisdo.

Finalmente, dos sistemas sildbicos evoluiu-se para um sistema em que os sinais ja
nfio representam os objectos, as ideias, ou as silabas, mas sim os sons, ou seja, para o sistema
alfabético (Cruz, 2005; Rebelo, 1993).

Num sistema fonético directo, como o alfabético, o propésito essencial do simbolo
(sinais ou letras) é evocar sons. Assim, as silabas sdo decompostas em unidades sonoras
infimas (fonemas), que permitem codificar graficamente toda a linguagem oral através de um

niimero muito restrito de sinais (grafemas) (Rebelo, 1993).

1.2.2. A Tarefa de Ler num Sistema de Escrita Alfabética

I3

Nos sistemas alfabéticos (que é o caso do portugués ¢ da grande maioria das
linguas), as unidades mais elementares da linguagem séo os fonemas (representagdo oral dos
sons) e os grafemas (representagdo escrita dos mesmos), havendo uma correspondéncia
miitua entre eles. Os fonemas ndo podem ser confundidos com as letras, ji que podem ser
representados graficamente por uma ou mais letras (por exemplo, o fonema /u/ pode ser
representado pela vogal u ou o — “punhe”). Por outro lado, grafemas diferentes como o /c/ e
o /s/ podem exprimir fonemas idénticos (por exemplo, “cem” ¢ “sem”) (Citoler & Sanz,
1997; Rebelo, 1993).
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Pelos poucos sinais que utilizam (no caso portugués, 23 ou 26 sinais), pela sua
flexibilidade e pelo poder de adaptagdo a novos vocdbulos, os sistemas alfabéticos de
transcrigio da linguagem oral em linguagem escrita tém enorme vantagem sobre outros
sistemas (nomeadamente, sistemas logograficos ou sildbicos) (Rebelo, 1993). No entanto, o
sistema alfabético tem igualmente algumas desvantagens, em relag@o aos sistemas anteriores,
como; a dificuldade em abstrair ¢ usar fonemas; problemas de sequenciagdo e de
agrupamento de letras; auséncia de correspondéncia entre letras ¢ sons quando a lingua

evolui, entre outras (Martins, 2000; Rebelo, 1993).

As correspondéncias entre os fonemas e os grafemas variam segundo as regras de
cada lingua. Assim, consoante as regras de correspondéncia fonema-grafema (RCFG) forem
mais ou menos inequivocas, podemos distinguir entre as linguas cujo sistema de
representacdo escrita é fonologicamente fransparente (ou superficial), quer dizer, linguas
regulares, nas quais o fonema corresponde um grafema e vice-versa (por exemplo, o
finlandés e a lingua servo-croata); e, as linguas fonologicamente opacas (ou profundas),
onde essa correspondéncia nfio é regular pois existem fonemas que se podem representar por
dois ou mais grafemas (por exemplo, o caso do inglés e do francés, que possuem numerosas

palavras irregulares ¢ homéfonas) (Citoler & Sanz, 1997).

O Portugués é uma lingua quase transparente embora a correspondéncia ndo seja
completamente univoca dado que a alguns fonemas correspondem dois ou mais grafemas
(por exemplo, /w/ pode ser representado pelos grafemas [u] e [o], como j4 vimos na palavra
“punho”) e até existe um grafema ao qual néio corresponde nenhum fonema (nomeadamente,

o [h]) (Rebelo, 1993).

Conclui-se que, a tarefa de aprender a ler no sistema alfabético como € o da lingua
portuguesa, implica um elevado nivel de capacidades metalinguisticas, ou por outras
palavras, exige capacidades para reflectir de uma forma consciente sobre a linguagem nos
seus aspectos formais: linguagem oral, linguagem escrita e relagdes entre linguagem oral e
linguagem escrita (Martins, 2000).

Virias investigagbes tém sido realizadas no que diz respeito s formas como as
criangas pensam a linguagem oral, antes do ensino formal da leitura (Alegria & Morais,
1979, Alegria, Pignot ¢ Morais, 1982, Morais, Alegria ¢ Content, 1987, referidos por
Martins, 2000). Alguns destes trabalhos evidenciam que a sensibilidade as rimas, a
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consciéncia de palavras, de silabas e¢ fonemas, antes do ensino formal da leitura, tem

importincia nos desempenhos em leitura durante os primeiros anos de escolaridade.

Outras investigagdes tém-se dedicado as formas como as criangas pensam sobre a
linguagem escrita, antes do ensino formal da leitura (Alves Martins ¢ Quintas Mendes, 1987,
Ferreiro, 1988, Luria, 1983, Mata, 1988, referidos por Martins, 2000). Alguns destes estudos
mostraram igualmente a importincia dos conhecimentos precoces sobre a linguagem escrita

na aprendizagem da leitura.

Em resumo, podemos dizer que a aprendizagem da leitura de uma lingua alfabética
pressupde a activagio de capacidades fonolégicas j4 presentes. Estas constituem um
elemento facilitador da aprendizagem da leitura e por sua vez se desenvolvem a partir da
mesma aprendizagem (Morais, 1997). Para além da consciéncia fonoldgica, outros aspectos
importantes, s3o as conceptualizagSes sobre as relagdes entre linguagem escrita e linguagem
oral que as criangas constréem antes da entrada no 1° ano do ensino basico, sendo estas um

bom preditor do sucesso em leitura (Martins, 2000).

Dos dados aqui apresentados podemos concluir que logo a4 partida as criangas ndo
possuem as mesmas potencialidades para a aprendizagem da leitura, j4 que quer a
consciéncia fonoldgica, quer as conceptualizagbes sobre a linguagem escrita, se
desenvolvem sobretudo na interac¢dio da crianga com o seu meio (quanto mais estimulante
for esse meio, maior sera a probabilidade da crianga desenvolver essas potencialidades).
Assim, as criangas provenientes de meios socioculturais mais desfavorecidos parecem
constituir um grupo de maior risco, sendo assim fundamental intervir 0 mais precocemente

possivel, por exemplo, através de programas do treino explicito destas competéncias.

1.3. Aprendizagem da Leitura

A aprendizagem da leitura é um dos principais desafios que as criangas tém de
enfrentar no inicio da escolaridade basica (Silva, 2003). Enquanto a maioria delas aprende a
ler sem grandes dificuldades; algumas, porém, chegam ao final do 1° ano sem terem
conseguido atingir os objectivos propostos para a leitura e, mesmos apds dois anos de
escolaridade, continuam a ndio os atingir, acabando por ndo transitar para o 3° ano de

escolaridade. Pode-se mesmo afirmar, que as dificuldades na aprendizagem da leitura
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constituem uma das principais razdes do insucesso escolar no 1° ciclo do ensino basico
(Martins, 2000; Viana, 2002).

Para podermos ajudar essas criangas ¢ fundamental conhecer o processo de

aprendizagem da leitura, bem como as condigBes necessérias a esta aprendizagem.

O interesse pelo estudo do processo de aquisigdo da leitura € relativamente recente,
na medida em que os primeiros modelos explicativos do desenvolvimento do processo da

leitura surgem a partir dos anos 80 (Citoler, 1996; Rebelo, 1993).

Por outro lado, Silva (2003) considera que ainda hoje ndo existe uma teoria
compreensiva sobre a aquisi¢do da leitura que seja capaz de integrar coerentemente as varias

dimensdes psicolégicas, sociais e pedagdgicas investigadas ao longo das ultimas décadas.

Apesar dos aspectos acima referidos, Silva (2003) considera que os progressos neste
dominio de investigagio foram significativos a partir do momento em que os estudos
empiricos comegaram a centrar a sua atengdo nos conceitos, processos e estratégias que as
criangas vio desenvolvendo ao longo do seu percurso até  leitura plena. Esta forma de
entender a investigagiio estd subjacente aos modelos da aprendizagem da leitura que

seguidamente apresentamos.

Partindo da observagio dos comportamentos de leitura de criangas durante o inicio
do ensino formal tem-se procurado caracterizar as vérias fases pelas quais as criangas
passam, até atingirem um dominio pleno da leitura. Este conjunto de observagdes permitiu
que, a partir dos anos 80, diversos modelos de aprendizagem da leitura fossem formalizados,
ainda que a maioria deles se centre nos perfodos iniciais € no desenvolvimento dos

mecanismos especificos (Citoler, 1996).

Por um lado, temos os modelos desenvolvimentistas de leitura que defendem que
este se processa ao longo de uma série de etapas (Ehri & Robbins, 1992, Frith, 1985, Gough
& Hillinger, 1980, Marsh, Friedman, Welch & Desberg, 1980, 1981, referidos por Citoler,
1996), por outro lado, existem os modelos que perspectivam esse desenvolvimento como um

processo continuo (Perfetti, 1991, Stuart & Coltheart, 1988, referidos por Citoler, 1996).

Outros modelos, como os de Chall (1983) contemplam o processo completo

estabelecendo uma série de fases que pretendem abarcar toda a complexidade desta
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habilidade até ao seu desenvolvimento 6ptimo que se alcangaria com o seu uso criativo e

critico.

Por ultimo, alguns modelos mais recentes (Spear-Swerling & Sternberg, 1996;
Sternberg & Grigorenko, 2003a), para além de conceptualizarem a leitura como um processo
em desenvolvimento, no qual os vérios processos cognitivos envolvidos mudam ao longo do
tempo, mostram como os estddios no desenvolvimento da leitura podem conduzir 4 leitura

proficiente ou as dificuldades de leitura.

Ainda que existam variadas propostas quanto ao desenvolvimento da aprendizagem

da leitura iremos aqui analisar uma representativa de cada tipo de modelo.
1.3.1. O Modelo de Frith

De entre os modelos desenvolvimentistas, o0 modelo proposto por Frith em 1985, é
um dos mais utilizados na investigagdo (Citoler, 1996). Esta autora propde trés etapas que
denomina de logografica, alfabética e ortogréfica, cada uma delas divididas em duas fases,

que se distinguem pelo tipo de estratégias que se utilizam.

Durante a etapa logogrdfica assiste-se ao desenvolvimento do léxico logografico
com acesso directo da palavra escrita & memoria seméntica. E com base nestas aquisigdes
que, a partir dos 3 anos, as criangas sfio capazes de reconhecer globalmente um nimero
reduzido de palavras valendo-se da sua configuragdo global e de uma série de indicadores
graficos, os mais salientes, tais como a forma, as cores, o contexto que as rodeia, etc.. No
entanto, nesta etapa nd3o existe uma verdadeira leitura j4 que se alterarmos a tipografia de
algumas letras, ou alguns dos indicadores, as criangas j4 nio as reconhecem (Citoler, 1996;
Vega, 2000). E nesta fase que as criangas que vivem em ambientes com muita exposigéo a
escrita de logomarcas sdo capazes de ler com desenvoltura as mais frequentes, como por
exemplo, “Coca-Cola” (Citoler, 1996; Cruz, 2005; Morais, 1997, Silva, 2003).

A etapa alfabética envolve o uso das regras de conversdo grafema-fonema, que se
aprendem na escola, para ler as palavras; para isso, a crianga tem de ser capaz de distinguir
as letras, de segmentar as palavras, de aplicar as correspondéncias grafo-fonémicas e
combinar os sons para produzir a palavra. E, portanto, nesta fase que a crianga comega a
utilizar uma estratégia alfabética, baseada na anlise das palavras em letras, na associagdo de

letras a sons e na sintese desses sons (Citoler, 1996; Cruz, 2005; Morais, 1997). Segundo Uta
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Frith (1985, referida por Citoler, 1996), serd neste nivel que se comecam a manifestar as
dificuldades especificas de aprendizagem da leitura.

A etapa ortogrdfica é caracterizada pela ndo utilizagio das RCGF para a leitura de
muitas palavras que passam a ser reconhecidas de forma directa (ou visual), sendo este o
procedimento predominantemente utilizado pelos bons leitores. Desta forma, a utilizagdo
cada vez mais eficaz da estratégia alfabética fard aparecer uma terceira estratégia, chamada
ortografica que permite o reconhecimento instantineo das partes significativas da palavra (os
morfemas), tendo em consideragdo a ordem das letras (contrariamente a estratégia
logografica), e ndo os seus sons (contrariamente 3 estratégia alfabética) (Morais, 1997; Silva,
2003).

1.3.2. O Modelo de Perfetti

Uma das criticas aos modelos que concebem o desenvolvimento da leitura em fases
(ou estadios), tal como o modelo acima apresentado, prende-se com o facto de alguns
estudos recentes terem demonstrado que a aquisi¢do da leitura ndo implica um percurso
sequencial da primeira 3 Gltima fase, ¢ que cada fase nfio ¢ caracterizada pelo uso exclusivo
de uma estratégia (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994, Rieben, 1993, Rieben & Saada-
Robert, 1981, referidos por Silva, 2003; Morais, 1997). Assim, alguns modelos tém
defendido a ideia que a aquisi¢io e o desenvolvimento da leitura constitui um processo

continuo (Morais, 1997).

De acordo com Citoler (1996) o modelo proposto por Perfetti em 1985 ¢
representativo da postura que defende que a aquisigiio ¢ o desenvolvimento da leitura ndo
podem ser entendidos como uma sucesséo de etapas, sendo assim um processo continuo de

ampliagio da quantidade e qualidade das representagdes das palavras.

Deste modo, para Perfetti (1985), os processos fonoldgicos sdo determinantes para a
eficiéncia da leitura, pois quanto mais automatizados estiverem os processos de baixo nivel,

mais recursos cognitivos poderéo ser orientados para a compreensdo do que est4 a ser lido.

Considerando que a consciéncia fonologica e o desenvolvimento da leitura ocorrem
numa relagio reciproca, Perfetti ¢ colaboradores propdem aquilo que denominam por modelo
de activacdo (Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987, referidos por Cruz, 2005). Este modelo

assume que as palavras faladas activam uma representagio interna, que est4 conectada com
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uma rede lexical-semantica e com uma rede lexical-fonémica, contudo, neste modelo parece
faltar uma explicagio adequada acerca dos processos e estratégias que a crianga utiliza com
o objectivo de seleccionar um caminho e activar uma determinada resposta (Linuesa &
Gutiérrez, 1999).

1.3.3. O Modelo de Chall

Chall (1983) propde um modelo que, ainda que nas suas primeiras etapas seja
semelhante ao de Frith, ¢ mais compreensivo ji que estabelece uma séric de fases que
pretende abarcar toda a complexidade da aprendizagem da leitura, at¢ ao seu

desenvolvimento éptimo, que se alcanga com o seu uso criativo ¢ critico.

Concretamente, Chall distingue seis fases de leitura - pré-leitura, descodificagéo,
fluéncia, aprender algo de novo, assumir pontos de vista multiplos, construir e reconstruir — e
a cada uma delas correspondem niveis escolares diversos, que comegam na pré-escola ¢ se

estendem ao ensino superior e universitario.

O nivel da pré-leitura inclui o desenvolvimento linguistico e perceptivo, anterior a
aprendizagem formal da leitura. Engloba os anos pré-escolares, em que a crianga adquire
conhecimentos sobre a natureza ¢ as fungdes da leitura, através de contactos ocasionais com
a mesma, e da tomada de consciéncia de que a linguagem pode assumir a forma grafica.
Nesta etapa, a crianga adquire um certo nimero de concepgdes gerais acerca da leitura (qual
o aspecto de um texto escrito, onde € que existem textos escritos, etc.), ¢ comega a
reconhecer algumas palavras presentes no seu meio ambiente (normalmente palavras

associadas a contextos definidos, tais como, coca-cola, tdxi, etc.).

Nos estadios dois e trés sdo explicitados os mecanismos de processo. Primeiro, a
descodificagdo, no sentido de haver uma fase de decifrar e soletrar, em que se aprende a
correspondéncia entre grafemas e fonemas, fazendo, seguidamente, a sua jungdo e depois
identificando-os visual e auditivamente como palavras. Posteriormente, ocorre o estddio da
fluéncia, em que o leitor j4 tem competéncias de reconhecimento visual imediato sem
necessitar de recorrer a processos de soletragdo de um nimero significativamente grande de
palavras que 1é. O recurso 2 soletragdo ocorre ainda em palavras desconhecidas e de estrutura

grafica dificil. A fluéncia permite ja a concentragdo sobre o significado das palavras ¢ a

33



Fundamentos e Aprendizagem da Leitura

tentativa de interpreta-las, no contexto da frase em que ocorrem. Portanto, neste estadio (o

terceiro), a leitura j4 é fluente e relativamente rapida.

O quarto estidio inicia a fase designada por compreensdo. Nele, ler torna-se um
instrumento para adquirir conhecimentos novos: informagdes, ideias, atitudes e valores. Ao
ler aumenta-se o vocabuldrio, utilizando-se termos em contextos diversos ¢ desenvolvendo-

se conhecimentos em virias areas.

Os tltimos dois estddios s3o a continuagdo e o alargamento do quarto: o quinto
estadio consiste, essencialmente, em aprender a analisar textos complexos, focando aspectos
de interpretagdio literal, inferencial e critica, de modo a compreendé-los e a desenvolver
opiniBes préprias e a formar um juizo critico acerca deles; e, o sexto estadio, o de construgdo
¢ reconstrugdo, aplica as competéncias de leitura, até agora adquiridas, nas situagdes do dia-
a-dia.

Neste ultimo estadio, a leitura serve, entdo, para adquirir novos conhecimentos,
participar na vida social e cultural de modo activo, discutindo, criticando e emitindo opinifes

préprias, que, eventualmente, poderdo ser inovadoras.

1.3.4. O Modelo de Spear-Swerling e Sternberg

De acordo com Spear-Swerling ¢ Sternberg (1996) e Stemberg e Grigorenko
(2003a), a aquisicdo da leitura é um processo evolutivo, no qual estdo implicadas varias fases
que se organizam de forma sequencial ¢ harmoniosa, nas quais 0s processos cognitivos mais
cruciais para a aquisi¢io da leitura mudam ao longo do tempo. Estes autores sugerem que a
sequéncia destas fases é semelhante para todas as criangas, pelo menos as que estdo a
aprender um alfabeto, ¢ que para além de estarem aparentemente ligadas a processos
cognitivos cruciais, as referidas fases também estio parcialmente ligadas as mutdveis

exigéncias das tarefas escolares.

No que se refere a0 modelo de aquisicdo da leitura, Spear-Swerling e Sternberg
(1996) e Sternberg e Grigorenko (2003a) sugerem a existéncia de cinco fases distintas,
nomeadamente: (i) reconhecimento de palavras por pista visual, (i) reconhecimento de
palavras por pista fonética, (iii) reconhecimento controlado das palavras, (iv)
reconhecimento automdtico das palavras e, (V) leitura estratégica, que permite alcangar a

leitura proficiente adulta.
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A primeira fase — Reconhecimento das Palavras por Pista Visual — é caracteristica
das criangas que estfio a comegar a reconhecer as palavras (por exemplo, ao nivel do ensino
pré-escolar). Nesta fase de aquisigdo da leitura, as criangas tendem a confiar em algumas
pistas visuais salientes, como a cor ou um sinal distintivo, para reconhecer as letras ¢ as
palavras. Por exemplo, podem reconhecer os arcos do simbolo do MC Donald’s tanto pela
forma como pela cor, mas sem que haja um verdadeiro reconhecimento da palavra, pois se as

letras estiverem impressas num contexto diferente nfo s#o identificadas.

Segundo Spear-Swerling e Sternberg (1996) ¢ Sternberg e Grigorenko (2003a),
normalmente as criangas ndo apresentam dificuldades nesta fase de aprendizagem da leitura,
no entanto, quando isso acontece tendem a desenvolver problemas graves, tornando-se
leitores ndo-alfabéticos, extremamente prejudicados na sua capacidade para reconhecer as
palavras. De facto, como referem estes autores, os problemas de reconhecimento visual séo
realmente muito raros e a maior parte das criangas atinge esta fase de leitura (ou, mais
propriamente, de “pré-leitura”), com pouca ou nenhuma dificuldade, entre os dois ¢ os cinco
anos de idade.

Na segunda fase — Reconhecimento da Palavra por Pista Fonética — que
normalmente ocorre entre os 5 € os 6 anos na altura do ensino pré-escolar ou no inicio do 1°
ano de escolaridade, as criangas aprendem a usar algumas pistas fonéticas no
reconhecimento das palavras, mas o uso dessas pistas nio ¢ completo e frequentemente (ndo
sempre) envolve apenas as primeiras ou as ultimas letras da palavra. Por exemplo, pode
acontecer que a crianga comece a reconhecer a palavra “casa” baseando-se na letra inicial

»

«c» e final «a», podendo assim confundir a palavra “casa” com “cara”, cama”, etc. (Cruz,
2005).

A fase de reconhecimento das palavras por pista fonética implica diferentes
habilidades. Uma das principais habilidades € a consciéncia fonémica que comega a
desenvolver-se quando a crianga comega a descodificar a estrutura falada de uma lingua. Por
exemplo, mesmo as pessoas analfabetas podem néo ter ideia de como os sons correspondem
aos simbolos escritos, mas podem ser perfeitamente capazes de falar e de entender a lingua

falada e demonstrarem sensibilidade fonética (ver Cary, 1988).

Segundo Cruz (2005) outra habilidade essencial para alcangar o reconhecimento de
palavras por pista fonética ¢ a descoberta do principio alfabético, segundo o qual as letras e

os sons se correspondem de um modo sistemético. Deve assim ocorrer um “insight”, que ndo
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significa que as criangas tenham que reconhecer instantaneamente todas as correspondéncias
entre letras e sons, mas que saibam pelo menos que elas se correspondem. Por exemplo, na
palavra “casa”, as criangas nfio s6 tém de perceber que esta comega com o som /c/ e termina
com o som /a/, como também devem saber que a letra «c» representa o som /c/ € que a letra

«a» representa o som /a/.

O ndo reconhecimento da pista fonética pode resultar em uma dificuldade de leitura,
mas ndo ¢ a sua causa mais comum (Sternberg & Grigorenko, 2003a). Quando as criangas
falham nesta fase tornam-se normalmente leitores compensatdrios, usando por exemplo
pistas visuais para reconhecer as palavras. Nestes casos, a compreensdo da leitura ¢
extremamente prejudicada devido 3 incapacidade de reconhecimento das palavras que

supostamente devem compreender.

Na terceira fase da leitura — reconhecimento controlado da palavra - as criangas
passam a fazer uso pleno de pistas fonéticas (som) e ortogréficas (soletragdo) na leitura de
palavras soltas. Por exemplo, no reconhecimento da palavra “casa”, elas utilizam o «a» ¢ o
«s» t30 bem como o «c» € 0 «a» € ji ndo confundem palavras soletradas de modo semelhante
(Cruz, 2005).

As criangas que comegam a manifestar uma dificuldade de leitura na fase de
reconhecimento controlado da palavra tornam-se leitores deficientes de palavras soltas ou
leitores ndo automdticos (Spear-Swerling & Sternberg, 1996; Sternberg & Grigorenko,
2003a). E provavel que estas criangas ao falharem no reconhecimento das palavras
desenvolvam estratégias que lhes permitam extrai o maior sentido possivel do que estdo a
ler, por exemplo, podem basear-se¢ no contexto em que uma palavra ocorre para descobrir

qual € a palavra.

A primeira vista, o uso do contexto pode parecer uma boa estratégia ja que envolve o
uso de habilidades de descodificagdo de alto nivel da leitura. Mas, o problema ¢ a crianga
estar a utilizar esta estratégia para um propésito nio adequado, na medida em que, as pistas
do contexto nfio sdo meios fidveis de descodificagdo de palavras soltas (Ibidem). Por outro
lado, as criangas ao utilizarem pistas do contexto em vez de desenvolverem habilidades de
reconhecimento de palavras soltas, é mais provivel que venham depois a fracassar no

desenvolvimento de uma leitura fluente.
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De referir ainda que, os leitores com dificuldades na leitura de palavras soltas
esforgam-se mais ¢ prestam mais atengdo a estratégias compensatorias, ficando assim com
menos recursos para a compreensdo daquilo que € lido, por isso ficam cada vez mais
atrasados, tanto no desenvolvimento das suas habilidades de leitura quanto no

desenvolvimento da sua base de conhecimentos (Sternberg & Grigorenko, 2003a, p. 103).

Na quarta fase — reconhecimento automdtico da palavra — as criangas aprendem a
reconhecer as palavras de forma répida, precisa ¢ com pouco esforgo, sendo o
reconhecimento automético das palavras uma chave importante para a leitura competente
(Spear-Swerling & Sternberg, 1996; Sternberg & Grigorenko, 2003a). Ou seja, 0
reconhecimento automatico das palavras cria condi¢des para um réipido incremento da
compreensio da leitura, pois a partir deste momento a crianga pode orientar os seus recursos

mentais para o entendimento do significado daquilo que 1&.

As criangas que apresentam falhas na automatizagio tendem a adquirir as
habilidades basicas de leitura, mas mais lentamente e em geral de maneira nZo tdo completa
quanto os seus pares (Sternberg & Grigorenko, 2003a). Séo normalmente designados por
leitores tardios, na medida em que, estas criangas atrasam-se em relagdo as outras da mesma
idade e acabam por se “perder”, pois quando os seus pares ji estdo preparados para usar a
leitura como uma ferramenta para adquirir novos conceitos, eles ainda estdo a esforgar-se
para aprender as habilidades basicas de reconhecimento das palavras (Cruz, 2005). Além
disso, a necessidade destas criangas dedicarem ainda grande parte do esforgo consciente no
reconhecimento da palavra escrita acaba por prejudicar as suas habilidades de compreenséo
(Spear-Swerling & Sternberg, 1996; Sternberg & Grigorenko, 2003a).

A quinta fase — leitura estratégica — é a primeira explicitamente a mover-se para
além do reconhecimento da palavra individual. Nesta fase, as criancas desenvolvem
estratégias especificas que as ajudam a entender o que 1éem numa frase ou num texto. Estas
estratégias de leitura sdo por vezes designadas de metacognitivas, na medida em que exigem
que a pessoa seja capaz de reflectir ¢ de auto-regular os seus proprios processos cognitivos
(Sternberg & Grigorenko, 2003a). Um exemplo destas estratégias consiste em ajustar a
leitura 3 dificuldade do material, em que a crianga passa a reconhecer que um material dificil
necessita de ser lido mais lentamente e, em geral, com mais atengdo do que um material
simples. Outro exemplo destas estratégias envolve a utilizagdo do conhecimento, na medida
em que um bom leitor estratégico reconhece que pode e deve usar o conhecimento prévio

para ajudé-lo a descobrir o significado do que esté a ler.
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Segundo Spear-Swerling e Sternberg (1996) e Sternberg e Grigorenko (2003a), uma
crianga que manifeste uma dificuldade de leitura nesta fase néo desenvolve algumas ou todas
as estratégias, ou desenvolve-as de forma tdo incipiente que s#o incapazes de as utilizar
forma eficaz. Ndo se podendo aqui falar propriamente de uma dificuldade de leitura (na
medida em que o rendimento na leitura ndo estd suficientemente debilitado), este grupo é
constituido por leitores sub-optimais j4 que ao apresentarem dificuldades na leitura

estratégica nunca poderdo alcangar uma leitura altamente proficiente.

A tltima fase - leitura proficiente adulta — é caracterizada pela existéncia de
habilidades de compreensdo altamente desenvolvidas. Segundo Spear-Swerling e Sternberg
(1996), os leitores altamente proficientes sdo perspicazes, reflexivos, analiticos e podem
fazer conexdes intra e inter-textos de ordem superior, conseguindo também integrar
conhecimentos provenientes de muitas fontes. Ou seja, estes leitores conseguem analisar e
avaliar argumentos, apontar os pontos fortes e os pontos fracos, bem como aplicar o que
sabem ao que estdo a ler e, inversamente, transferir o que aprendem com o que léem para

outras situagdes.

Muitos leitores nunca chegam a ser adultos leitores proficientes, situando-se a sua
compreensio mais ao nivel da superficie do que da estrutura subjacente daquilo que Iéem.
Isto é, conseguem captar o ponto principal do que 1éem, mas nio conseguem analisé-lo ou
avalia-lo completamente, ou podem néo ser capazes de inferir as implicagdes do que léem.
Contudo, estes leitores podem viver as suas vidas de uma forma adaptativa e terem um bom

desempenho em muitos empregos (Sternberg & Grigorenko, 20032).

Em sintese, podemos afirmar que Spear-Swerling ¢ Stemberg (1996) e Sternberg e
Grigorenko (2003a) perspectivam a aquisi¢do da leitura como um processo desenvolvimental
que envolve fases qualitativas distintas, nas quais sdo enfatizados processos cognitivos

importantes, diferenciados e mutéveis.

Este modelo para além de perspectivar a aquisi¢io normal da leitura — ou o caminho
da leitura proficiente — tem a vantagem de descrever os padrdes de diferentes tipos de
dificuldades na leitura consoante a fase em que ocorrem esses desvios. Tal como referem
Sternberg ¢ Grigorenko (2003a, p. 97): Hd muitos caminhos diferentes para se aprender a
pensar e aprender a ler. Muitos passos sdo comuns a todas as criangas. O que difere é a
competéncia delas para dar esses passos e a rapidez com que elas os ddo, ou, em alguns

casos, se chegam a da-los.
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1.4. Sintese Final

Neste primeiro capitulo comegdmos por uma breve abordagem & hierarquia da
linguagem apresentada por alguns autores como Fonseca (1984) e Cruz (1999, 2005). Esta
hierarquia tem origem na linguagem interior, a partir da qual surge o primeiro sistema
simb6lico da linguagem humana - a linguagem auditiva ou falada — que envolve no seu
nivel receptivo a compreensdo e no nivel expressivo a fala. Por sua vez, apoiando-se neste
primeiro sistema simbélico surge a linguagem visual ou escrita, a qual constituindo o
segundo sistema simbélico, envolve igualmente um nivel receptivo (a leitura) e um nivel

expressivo (a escrita).

A logica hierdrquica da linguagem, esti subjacente a ideia de que existe uma
interdependéncia bidireccional entre os vérios niveis simbélicos e linguisticos, que ajuda a
compreender a relagio que parece existir entre dificuldades na linguagem oral e dificuldades
na leitura e na escrita. Este aspecto parece-nos de primordial importéncia no momento em

que se pretende avaliar as dificuldades em leitura.

Por exemplo, alguns autores (Alegria, Leybaert & Mousty, 1997; Morais, 1997;
Stothard, 2004), tendo em conta a relagdo que parece existir entre linguagem oral e
linguagem escrita, consideram que no momento de avaliar alunos com problemas na leitura €
importante comprovar se essas dificuldades radicam especificamente na compreensdo escrita
ou em ambos os dominios da linguagem (oral e escrita), j4 que este aspecto é importante para

o delineamento da interveng@o.

No sub-capitulo relativo & codificagdo da linguagem oral em linguagem escrita,
comegamos por abordar a evolugdo dos sistemas de escrita, para podermos compreender em
que consiste a tarefa de ler num sistema de escrita alfabética (que ¢ aquele que utilizamos na
nossa lingua). Ou seja, sendo a escrita uma invengéo humana relativamente recente, 2 mesma
parece ter evoluido de sistemas de escrita mais primitivos como o sistema pictogréfico (onde
se utiliza simbolos para representar a realidade), passando por um sistema logogréfico ou
ideogréfico (onde os simbolos passam a representar ideias ou conceitos), até se chegar aos
sistemas silabicos ¢ alfabéticos, que constituem sistemas de escrita que utilizam sinais ja ndo
com uma relagéo de proximidade com o objecto, mas sim com 0s sons, que no caso dos

sistemas sildbicos correspondem as silabas e que nos alfabéticos correspondem aos fonemas.
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Os sistemas alfabéticos, apesar das vantagens que apresentam em relagéo aos outros
sistemas (por exemplo, o seu nimero reduzido de sinais e a sua flexibilidade), apresentam
contudo uma maior complexidade, o que faz com que a aprendizagem da leitura nem sempre

seja facil.

Dado que nio existe uma correspondéncia directa entre as letras (grafemas) ¢ os sons
(fonemas) — podendo essa correspondéncia ser mais regular como acontece nas linguas
designadas de transparentes, ou menos regular como € o caso das linguas chamadas opacas
— a escrita alfabética exige um elevado nivel de competéncias metalinguisticas (capacidade
para reflectir de uma forma consciente sobre os aspectos formais da linguagem,

nomeadamente da linguagem oral, da linguagem escrita e da relagio entre ambas).

Assim, e de acordo com os dados das investigagdes que tém vindo a ser realizadas
com criangas antes do ensino formal da leitura, a consciéncia fonol6gica ¢ as concepgdes
infantis sobre as relagdes entre linguagem oral e linguagem escrita, parecem constituir alguns

dos indicadores de sucesso na aprendizagem da leitura.

A aprendizagem da leitura foi precisamente o Gltimo assunto que abordimos neste
capitulo através da anilise de alguns modelos que procuram explicar o percurso dessa

aprendizagem.

Como conclusdes do estudo dos varios modelos de aprendizagem da leitura,
podemos afirmar que estes diferem entre si em varios aspectos, nomeadamente: (i) quanto ao
nimero de fases definidas, (i) quanto ao que ¢ aprendido em cada fase, (iii) quanto & forma
como essa aprendizagem ¢ usada, e (iv) quanto aos factores que conduzem a transi¢io para

momentos evolutivos mais avangados.

Alguns modelos questionam ainda a existéncia de fases de desenvolvimento da
leitura e consideram que este desenvolvimento ¢ um processo continuo. Por exemplo, Morais
(1997) defende a ideia de que ndo existem estadios claramente definidos na aprendizagem da
Jeitura, pois, para além da descoberta do principio alfabético por parte da crianca, os

diferentes tipos de processos parecem sobrepor-se uns aos outros.

Contudo, a maior parte dos modelos que aqui apresentimos parece reconhecer que a
aprendizagem da leitura se inicia com estratégias ndo alfabéticas ainda antes do ensino
formal, o que corresponde ao que alguns autores designam por fase logografica ou visual,

durante a qual as criangas reconhecem um conjunto de palavras, sem recorrerem a processos
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de descodificagio, mas sim a indices visuais: forma global da palavra, tragos salientes,
tamanho, letras, etc..

Por outro lado, a maioria dos modelos atribui grande importéncia & compreenséo
infantil do principio alfabético. E a partir deste entendimento conceptual que as criancas
passam a usar a conversdo grafema-fonema que ¢ aprendida na escola, podendo assim
descodificar palavras novas, mesmo que no inicio ainda se trate de leituras erradas
(nomeadamente, na leitura de palavras irregulares), sendo esta fase normalmente designada

de alfabética ou de descodificagio fonolégica.

Num momento subsequente, € através de um processo gradual de familiarizagdo com
as unidades graficas, as criangas passam a dispor, armazenadas na memoria, de unidades
ortograficas em ligagdo com a respectiva tradugfo sonora, o que permite um reconhecimento

automatizado da leitura.

Por ultimo, embora alguns modelos ndo a tenham contemplado, a compreenséo da
leitura vai-se desenvolvendo 3 medida que o reconhecimento das palavras se vai tornando
automdtico, processo este que ndo termina com o ensino formal mas que se prolonga ao

longo de toda a vida.

41



CAPITULO 2

e e —

PROCESSOS COGNITIVOS IMPLICADOS NA
LEITURA

42



Processos Cognitivos Implicados na Leitura

Introducio

Durante muitos anos, o acto de ler foi entendido como uma operagdo essencialmente
perceptiva — pensava-se que a leitura se apoiava essencialmente na andlise auditiva e visual e
que um dos elementos fundamentais para a aprendizagem da leitura era o desenvolvimento
sensorial e motor (Martins, 2000). Nesta perspectiva consideravam-se como pré-requisitos
para a leitura uma série de aptidGes psicolégicas gerais, tais como: a organizagio perceptivo-
motora, o desenvolvimento da fungo simbélica e da linguagem, a estruturago espacial e
temporal, o nivel de desenvolvimento intelectual, a organizagdo do esquema corporal
(Mialaret, 1974, referido por Martins, 2000).

Os trabalhos de investigagio em que esta perspectiva se baseava, eram em geral
estudos correlacionais, em que grupos de criangas com dificuldades de aprendizagem da
leitura eram testados, ¢ onde se¢ constatava a presenga de défices ao nivel das vérias
capacidades referidas, deduzindo-se entdo, que estas eram as causas dessas mesmas
dificuldades. Tal como refere Martins (2000, p.25), esta abordagem assenta em dois erros
graves, um metodologico, uma vez que as correlagdes eram transformadas em causalidade, e
outro abusivo, jé que certas deficiéncias observadas num individuo depois do seu insucesso
na aprendizagem da leitura tanto poderdo ser “causa” como “consequéncia ” ou mera “co-

existéncia”.

Como consequéncia da abordagem neuro-perceptivo-motora foram desenvolvidas
uma série de provas designadas baterias de maturidade para a leitura, que pretendiam medir
o nivel desses pré-requisitos, cujo valor preditivo tem sido questionado por diversos autores
(Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005).

A partir dos anos 70, surgiram muitas investigagGes sobre a psicologia da leitura, que
para além de mostrarem as insuficiéncias dos modelos baseados na ideia de pré-requisitos e
de maturidade para a leitura, chamaram a atengfio para a necessidade de se caracterizar a
tarefa de ler antes de se formularem consideragdes sobre as aptidSes necessarias & sua
aprendizagem (Martins, 2000; Silva, 2003; Vidal & Manj6n, 2000).

Alguns autores preocuparam-sc entio em integrar os conhecimentos parcelares a
partir dos vérios estudos que t&m vindo a ser realizados, em modelos coerentes e globais que

pretendem explicar os mecanismos em jogo no acto de ler. Por contraste, com os modclos de
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leitura até ai existentes, modelos esses fortemente influenciados pelas teorias
comportamentalistas, estes novos modelos sofreram a influéncia da psicologia cognitiva e
consequentemente dos modelos de processamento da informagdio e da psicolinguistica,
procurando explicar o que se passa na mente para que seja possivel a compreensdo dum texto
escrito (Silva, 2003).

Um dado consistente das investigagdes realizadas nas ultimas décadas ¢é a
importincia das varidveis de cariz linguistico na fase inicial da aprendizagem da leitura. De
entre essas varidveis, destaca-se o desenvolvimento da linguagem oral, a capacidade para
reflectir sobre essa mesma linguagem e o nivel de conceptualizagio que as criangas

apresentam sobre a linguagem escrita (Martins, 2000; Silva, 2003; Viana, 2002).

Apesar do grande numero de investigagSes que tém sido realizadas no dmbito do
desenvolvimento das concepgdes infantis sobre os aspectos formais da linguagem oral e as
suas relagdes com a aprendizagem da leitura (ver Martins, 2000; Viana, 2002; Silva, 2003),
ndo iremos aqui desenvolver esses estudos, dado que o objectivo do nosso trabalho ¢
compreender a relagdo entre processos cognitivos € leitura em criangas em plena
escolarizagdo (alunos do 2° 4° e 6° anos de escolaridade), acreditando-se que um maior
conhecimento desses processos ¢ fundamental tanto para a identificagfio de problemas de
aprendizagem da leitura (avaliagdo) como para a intervencfio no dominio da leitura

(reeducagdo).

Assim, neste capitulo comegaremos por uma breve abordagem & evolugdo do
conceito de leitura, para seguidamente analisarmos os processos implicados na leitura de
acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura, fazendo uma disting@o entre processos de
nivel inferior ou de descodificagdo e processos de nivel superior ou de compreensdo
(componentes da leitura). No ambito da leitura compreensiva analisaremos ainda alguns

dados da investigagdo sobre os factores que influem na compreenséo de textos.

Concluimos este capitulo com a apresentagio da Teoria PASS (Planificagdo,
Atengdio, processamento Simultineo e processamento Sucessivo), que constituindo numa
abordagem moderna do processamento cognitivo humano, propde a existéncia de um
conjunto de processos subjacentes a qualquer actividade cognitiva. Ou seja, sendo a leitura
uma das principais actividades cognitivas do ser humano, concluiremos este capitulo com a

analise da sua relagdo com os processos cognitivos do modelo PASS.
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2.1. A Evolugio do Conceito de Leitura

O tema da leitura tem sido alvo de muitas discussGes, perspectivas e teorias, tal
como ja foi referido no capitulo anterior. Como tal, a defini¢do de leitura também ndo ¢é
consensual e inclusivamente, nos tltimos anos, tem-se verificado uma evolugdo deste
conceito, como consequéncia das préprias transformagdes registadas nas sociedades
ocidentais (Rebelo, 1993).

Antes a leitura era concebida como uma prética passiva, apenas incluindo os actos de
reconhecimento e decifragdo dos codigos. Com o rapido avango cientifico e tecnologico,
com a necessidade de uma actualizagdo constante em 4reas onde os conhecimentos se
ampliam e multiplicam dia-a-dia; enfim, com a ideia de que todo o ser humano tem direito
ao saber e 3 cultura, o conceito de leitura tem vindo a ser reformulado, no sentido de deixar
de ser visto como um mero acto receptivo, para passar a ser encarado como um acto

interpretativo (Borges, 1998; Santos, 1999).

A prépria nogdo de analfabetismo passou a considerar-se como relativa. Por
exemplo, em 1958, a UNESCO definia analfabeto como a pessoa incapaz de ler e escrever e
de compreender uma exposicdo simples e breve de factos relacionados com a sua vida
quotidiana, enquanto que em 1978, revé esta definigéo, no sentido de contemplar o seguinte:
é considerada funcionalmente analfabeta a pessoa incapaz de exercer todas as actividades
para as quais se exige a alfabetizagdo, no interesse do seu grupo e da sua comunidade, e
também para permitir-lhe continuar a ler, escrever e calcular, em ordem do seu
desenvolvimento préprio e ao da comunidade (Hadamache, 1988 citado por Rebelo, 1993, p.
40).

Pela alteragdo das definigdes de analfabetismo facilmente se deduz que alfabetizar ja
n3o consiste em ensinar apenas os mecanismos da leitura, mas sim habilitar as pessoas a ler o
mundo em que vivem: tornando-as capazes de conhecer ¢ de responder as exigéncias da

sociedade, desenvolvendo-a e desenvolvendo-se enquanto pessoa.

Através da anélise de algumas das actuais defini¢des de leitura podemos verificar
que elas apresentam elementos comuns, no sentido em que a caracterizam como um processo

cujo objectivo é extrair um significado, com base em sinais graficos convencionais. Ou seja,
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a maioria das actuais defini¢Ses de leitura parecem acentuar dois momentos distintos €
complementares — a descodificagdo e a compreensdo — embora a extensdo e a importédncia

atribuida a cada um deles varie de acordo com o modelo tedrico subjacente (Rebelo, 1993).

Por outro lado, e assumindo uma abordagem cognitiva da leitura', podemos afirmar
que a leitura é uma actividade complexa que envolve processos cognitivos de diferente
natureza (Citoler, 1996), sendo que um dos principais objectivos deste capitulo € analisar os

processos cognitivos que estdo implicados na leitura.

Na impossibilidade de analisarmos todos os processos envolvidos (muitos deles
ainda provavelmente por descobrir), centramos a nossa andlise nos processos cognitivos
implicados na leitura segundo duas perspectivas: uma mais centrada nos processos
psicologicos directamente relacionados com a leitura (que neste estudo designamos por
processos proximais), nomeadamente a perspectiva da Psicologia da Leitura; ¢ outra, que
defende a existéncia de processos cognitivos distais associados a leitura, processos estes que
sendo mas gerais (nfo especificos) estariam subjacentes ao desenvolvimento dos processos

proximais, que € a perspectiva da Teoria PASS.

2.2. A Perspectiva da Psicologia da Leitura

No processo de aquisi¢@o da leitura, assim como em qualquer outro processo de
aprendizagem, actuam factores intrapessoais, interpessoais e contextuais (Citoler & Sanz,
1997). Ao nivel dos factores intrapessoais podem destacar-se as capacidades cognitivas, a
personalidade, os estilos e as estratégias de aprendizagem, a motivagéo, etc. Por outro lado,
os factores interpessoais relativos 3s situagdes de aprendizagem, incluem as caracteristicas
do professor, os estilos de ensino, as interacgSes aluno-aluno e aluno-professor, entre outras.

Por fim, o ambiente educativo e o ambiente familiar sdo exemplos de factores contextuais.

Focando-nos nos factores intrapessoais e de acordo com uma perspectiva cognitiva, a

leitura é considerada uma actividade multipla, complexa e sofisticada, que implica a

TA abordagem cognitiva considera o ser humano como um processador da informagfo € procura conhecer os
processos, operagdes e estratégias que as pessoas levam a cabo para adquirir ¢ aplicar os seus conhecimentos.
Esta abordagem considera ainda que para compreender a natureza das dificuldades na aprendizagem da leitura &
necessério, em primeiro lugar, conhecer o seu desenvolvimento normal, devendo ser este o ponto de partida para
qualquer intervengdo (Citoler, 1996).
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coordenagio de um conjunto de processos de diferentes tipos, sendo a maioria deles
automaéticos e nfio conscientes para um leitor fluente (Citoler, 1996; Garcia, 1995; Linuesa &
Gutiérrez, 1999).

De acordo com a perspectiva da psicologia da leitura (Citoler, 1996; Garcia, 1995;
Séanchez, 2004; Santiuste & Gonzalez-Pérez, 2005; Vega, 2000) ¢ possivel identificar quatro
grandes modulos — perceptivo, léxico, sintictico e seméantico — nos quais se incluem os
grandes processos € subprocessos que sdo postos em funcionamento ao realizar-se uma
tarefa de leitura. O estudo destes processos tem-se afigurado como uma ferramenta
importante para auxiliar na busca de melhores técnicas para o ensino da leitura, bem como
no planeamento de programas de prevengdo e tratamento dos distirbios da linguagem

escrita.

Para além da divisio em quatro moddulos, é também frequente encontrarmos uma
divisdo dos processos cognitivos em dois grandes grupos ou blocos: (i) os processos de nivel
inferior, microprocessos ou processos de baixo nivel, que estio implicados na
descodificagiio, reconhecimento ou identificagdo das palavras escritas; e, (ii) os processos de
nivel superior, macroprocessos ou processos de alto nivel, implicados na compreenséo de

uma frase ou texto (Cruz, 2005).

Estabelecendo uma relagio entre a organizagdo em quatro médulos e a organizacdo
em dois grupos ou blocos, Citoler (1996), Garcia (1995) e Vega (2000) sugerem-nos que os
processos de nivel inferior ou de descodificagfio envolvem os médulos perceptivo e 1éxico, e
que os médulos sintictico e seméntico estdo envolvidos nos processos de nivel superior ou
de compreensdo. Ou seja, uma coisa é a captagdo visual de uma cadeia de simbolos (mddulo
perceptivo) que devem ser reconhecidos como palavras com significado (mddulo léxico), e
outra é a compreensdo das relagdes existentes entre as palavras, sua ordem e estrutura
subjacente (mddulo sintdctico) e a integragdo do significado das palavras e frases num todo

(modulo semdntico).

Seguidamente iremos analisar a leitura tendo por base a organizagio em duas
componentes ou blocos de processos cognitivos. Deste modo, faremos referéncia tanto aos
médulos perceptivo e léxico, implicados na descodificagdo, como aos médulos sintactico e

seméntico envolvidos na compreensio. A opgdo por apresentar os processos de modo
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separado e sequencial tem como objectivo facilitar a sua compreensdo, pois em termos

funcionais o mais provavel € que ocorram de forma interactiva e paralela.

2.2.1. Processos de Nivel inferior ou de Descodifica¢do

A descodificagdo, entendida como a capacidade de reconhecimento das palavras, &
definida por Stanovich (1988, referido por Cruz, 2005) como o processo pelo qual se extrai
suficiente informagéo das palavras através da activagio do léxico mental, para permitir que a

informag¢3o semaéntica se torne consciente.

Apesar dos processos de descodificagdo constituirem apenas o primeiro passo do
processo total que ¢ a leitura, segundo Cruz (2005) sfo varias as razdes que podem justificar
porque é que esta componente pode ser estudada de modo isolado, tornando-se mesmo numa
das questdes que mais tem atrajdo a aten¢@o dos investigadores no campo da leitura (Linuesa
& Gutiérrez, 1999). Por um lado, a descodificagdo parece ser a componente mais automatica
da totalidade dos processos que intervém na leitura, ou seja, os processos implicados nesta
componente tém que adquirir um elevado nivel de automatismo para serem eficazes. Por
outro lado, como sugerem Shaywitz (2006) e Snowling (1996), parece que grande parte das
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita tem origem nos processos de

descodifica¢do ou reconhecimento das palavras escritas.

Tendo em consideragdo o atrds exposto, torna-se evidente a importincia de perceber
como & que os leitores fluentes descodificam as palavras. Assim, de acordo com Ehri (1997)
e Gaskins (2004), ambos referidos por Cruz (2005), existem pelo menos quatro maneiras
distintas de fazer a descodifica¢do: correspondéncia grafema-fonema; visualmente; por
analogia; e, usando o contexto. Todas estas maneiras de descodificar podem ser utilizadas
em simultineo ¢ todas elas s3o realmente usadas pelos bons leitores, mas aquela que parece
ser o modo mais ripido e eficiente é a que envolve a descodificagiio visual (onde o
reconhecimento das palavras é feito de forma automética e inconsciente) (Ehri, 1997,
referido por Cruz, 2005).

Segundo Citoler ¢ Sanz (1997) os processos implicados na descodificagdo sdo: os
processos perceptivos, cujo objectivo é decifrar as palavras, isto é, analisar e identificar os

padrdes visuais para os transformar em sons; e, os processos léxicos, que correspondem a
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procura e recuperagdo dos significados das palavras numa espécie de dicionario interno, o
que é composto por todas as palavras que a pessoa conhece (/éxico interno). Seguidamente

apresentamos uma breve referéncia a estes processos.

2.2.1.1. Processos Perceptivos

A leitura parte de um conjunto de estimulos visuais, ou simbolos graficos, que devem
ser percebidos e identificados, para posteriormente serem decifrados (Citoler, 1996; Vega,
2000). Esta tarefa envolve varias operages consecutivas, a primeira das quais € a de orientar
os olhos para as diferentes partes do texto que queremos processar (movimentos oculares),
seguindo-se uma andlise visual, a qual envolve processos de extrac¢@o da informagéo, que
t8m a ver com a memoéria icénica € com a memdria de trabalho e onde se efectuam tarefas de

reconhecimento e de analise linguistica (Garcia, 1995; Vega, 2000).

Nzo obstante termos a impressdo de que ao lermos os nossos olhos percebem as
palavras 4 medida que avangam de forma continua ¢ uniforme através das linhas escritas,
esta impresséo ¢ errada (Ellis, 2001; Vega, 2000). Na realidade, para ler, uma pessoa fixa um
fragmento de texto, depois, através de movimentos sacadicos (em pequenos saltos), passa a
fracgio seguinte, na qual permanece com os olhos fixos outro intervalo de tempo, e assim
sucessivamente (Ibidem). Por outro lado, o tempo de fixagdo depende do material de leitura,
sendo maior quanto mais dificil for um texto ou perante palavras grandes e menos frequentes
(Vega, 2000).

Quanto 2 anilise visual, ndo existe ainda uma explicagdo consensual sobre o seu
funcionamento: uns defendem que se parte do reconhecimento global das palavras e outros
defendem que se parte do reconhecimento prévio das letras (Garcia, 1995; Vega, 2000). Por
sua vez, Vellutino (1982, referido por Vega, 2000) considera que ambas as hipéteses sdo
verdadeiras, na medida em que o leitor pode utilizar quer a letra quer a palavra como unidade
de processamento, dependendo esta utilizagfio de diversos factores, tais como: (i) o contexto

em que se encontra a palavra, (ii) as caracteristicas da palavra e (iii) a destreza do leitor.
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2.2.1.2. Processos Léxicos

Como j4 referimos, o reconhecimento ou descodificagdio das palavras implica tanto
uma dimensdo perceptiva, de anilise e identificagio de padrSes visuais para os transformar
em sons, como uma dimens3o 1éxica, de procura e recuperagio dos significados das palavras

no léxico interno.

Apesar de vérios modelos terem sido propostos para explicar como se obtém o
significado das palavras e como se organiza o léxico mental, iremos aqui expor o modelo da
dupla via ou modelo dual, por ser aquele que tem merecido maior destaque por parte da
literatura e por ser o mais consensual entre os investigadores (Citoler, 1996; Citoler & Sanz,
1997; Garcia, 1995; Ellis, 2001; Linuesa & Gutiérrez, 1999; Morais, 1997; Rebelo, 1993;
Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005; Vega, 2000; Vidal & Manjon, 2000).

O modelo da dupla via perspectiva duas formas de acesso ao léxico: uma via directa,
visual, ortogréfica ou léxica, que permite a conexdo do significado com os sinais graficos
através da intervencdio da meméria global das palavras; e uma via indirecta, fonolégica ou
subléxica, que recupera a palavra mediante a aplicagdo das regras de correspondéncia entre
grafemas e fonemas (Citoler, 1996; Cruz, 2005; Garcia, 1995; Morais, 1997; Santiuste &
Gonzalez-Pérez, 2005; Santos, 2000; Vega, 2000).

2.2.1.2.1. O Reconhecimento das Palavras pela Via Directa

Na leitura pela via directa parte-se da anslise visual da palavra para chegar ao
reconhecimento (Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005; Vega, 2000). Ou seja, o resultado desta
analise é transmitido para um armazém de representagdes ortogrificas de palavras (Iéxico
visual), no qual, através da comparagfio com as unidades ali armazenadas, se identifica a
palavra. Por sua vez, a unidade 1éxica activada ird activar a correspondente unidade de
significado no sistema semantico. Se para além de compreender a palavra ¢ necessario 1&-la
em voz alta, entdo a representagio seméntica activard a representagdo fonologica que lhe
corresponde e que esta localizada noutro armazém (Iéxico fonol6gico), para que esta possa
ser pronunciada (Citoler, 1996; Garcia, 1995; Vega, 2000).

Esta rota ou via & essencialmente utilizada quando lemos palavras conhecidas, tanto

regulares como irregulares. De facto, esta via s6 pode funcionar no caso da leitura de
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palavras que j4 fazem parte do léxico visual; ndo sendo possivel no caso de lecitura de
palavras que se encontram pela primeira vez ou na leitura de pseudopalavras (ndo-palavras)
que, obviamente, ndo tém representagéo lexical (Citoler, 1996; Cruz, 2005; Santiuste &
Gonzilez-Pérez, 2005; Vega, 2000).

Segundo Santiuste ¢ Gonzélez-Pérez (2005), a aprendizagem global da leitura, facilita
o desenvolvimento desta via, j4 que a mesma se centra na criagio de um vocabulario visual

extenso que permite o reconhecimento imediato das palavras.

2.2.1.2.2. O Reconhecimento das Palavras pela Via Indirecta

Na leitura pela via indirecta parte-se da identificagdio das letras das palavras ¢ sua
transformagdo em sons, para se chegar ao reconhecimento (Santiuste & Gonzélez-Pérez,
2005; Vega, 2000). Ou seja, através da anélise visual identificam-se as letras que compdem a
palavra, seguidamente através de um mecanismo de converséo grafema-fonema, os sons que
correspondem a essas letras sdo recuperados, para posteriormente ser feito o encadeamento
dos fonemas. Depois de recuperada a pronunciagdo das palavras consulta-se o léxico
auditivo para identificar a representagfo que corresponde a esses sons, que por sua vez activa

o significado correspondente no sistema seméntico (Ibidem).

Por esta rota poder-se-o ler tanto as palavras familiares como as néo familiares, mas
trata-se da unica via que permite a leitura de pseudopalavras e de palavras desconhecidas (ou

seja, palavras que ndo se encontram representadas no nosso léxico mental) (Vega, 2000).

A utilizagdo adequada da rota fonolbgica estd estreitamente relacionada com a
capacidade de processamento fonolégico ou capacidade para utilizar a informaggo sobre 0s
sons da lingua, que implica vérias aptides e s¢ desenvolve gradualmente na crianga (Morais,
1997). Muitas das dificuldades de aprendizagem da leitura situam-se exactamente a este nivel
(Morais, 1997; Shaywitz, 2006; Snowling, 1996).

Alguns autores sublinham ainda o facto destas duas vias de leitura ndo funcionarem
como mecanismos .independentes ou mutuamente exclusivos, na medida em que, uma leitura
eficaz implica a utilizag8o simultinea das duas (Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997; Das,
Naglieri & Kirby, 1994; Ellis, 2001; Linuesa & Gutiérrez, 1999; Rebelo, 1993; Santiuste &
Gonzalez-Pérez, 2005; Torres & Fernandez, 2001). De facto, no inicio da aprendizagem da
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leitura (num sistema de escrita alfabética) utiliza-se predominantemente a rota fonologica,
mas 3 medida que se desenvolve a capacidade de leitura, maior utilizagdo se faz da
representagio visual. Ou seja, com a prética, o processo de reconhecimento das palavras ir-se-
4 automatizando, podendo-se assim centrar a atengdo nos processos de compreensdo, de nivel
mais elaborado (Citoler, 1996; Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005; Vidal & Manjén, 2000).

Pela mesma razio que ha diferengas no uso das rotas de reconhecimento de palavras
em fungfio da idade e nivel de escolaridade, também havera diferencas entre os bons ¢ os
maus leitores, posto que os bons leitores tendo um maior nimero de representagdes
ortogréficas das palavras (precisamente porque léem mais) poderdio fazer um maior uso da
rota léxica, ao passo que, os maus leitores, por esta caréncia de representagdes, terdo que

utilizar mais a fonoldgica (Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997; Vega, 2000).

O tipo de leitura que o sujeito tem de realizar ¢ igualmente outro factor a considerar,
ou seja, quando se 1¢ em voz alta tendemos a utilizar mais a rota fonoldgica; ao contrario, na
leitura compreensiva e silenciosa utiliza-se mais a visual, j4 que é apenas necessario chegar
ao significado sem a necessidade de recuperar as formas fonoldgicas (Cruz, 2005; Vega,
2000).

Um outro factor que influencia o uso de uma ou outra rota, ¢ 0 método de ensino da
leitura: as criangas que tenham sido ensinadas com o método global utilizam mais a rota
visual; ao contrério, as criangas que aprendem com um método fonético, pelo menos durante
os primeiros anos, tendem a utilizar mais a rota fonolégica. Em qualquer caso, com o tempo
as diferengas produzidas pelos métodos terminam igualando-se (Cuetos, 1988, referido por
Vega, 2000).

Por Giltimo, convém referir que o funcionamento de ambas as vias de acesso ao léxico
depende de trés tipos de informag8o que o leitor ja possui sobre as palavras, nomeadamente
as representagdes de tipo fonoldgico, ortogrdfico e semdntico, que actuam de forma

interactiva, e cuja aquisigio & feita através das experiéncias linguisticas (Citoler, 1996).

De acordo com Citoler (1996), o conhecimento fonoldgico refere-se a informagdo
armazenada sobre a representagio auditiva das palavras, das unidades que as compdem e das
correspondéncias grafema-fonema. Por sua vez, o conhecimento ortogrdfico refere-se ao

reconhecimento das letras, das sequéncias das letras mais frequentes, dos sufixos e prefixos
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ou dos padrdes ortograficos de algumas palavras. Por fim, a informaggo semdntica refere-se
ao conhecimento do significado das palavras, o qual se relaciona com o processo de

aquisi¢o dos conceitos do vocabulario.

Todos estes conhecimentos trabalham de modo simultineo para o reconhecimento das
palavras, e a participagio de cada um depende tanto dos estimulos a processar como da
habilidade do leitor (Ibidem).

2.2.2. Processos de Nivel Superior ou de Compreensdo

Tal como ¢ referido por Citoler (1996), Rebelo (1993) e por Santiuste e Gonzélez-
Pérez (2005), ler ndo se reduz somente & descodificagiio das palavras, significa também e
sobretudo, compreender a mensagem escrita de um texto, devendo a compreensdo ser o
objectivo final da leitura. Os processos de compreensdo interpretam a linguagem,
transformando os simbolos linguisticos numa representagiio mental mais abstracta, ou seja,
passam da linguagem ao pensamento € podem abranger a compreensdo da informagdo

implicita ou explicita no texto (Citoler, 1996)

Até a0 momento a maioria das investiga¢des sobre a leitura ¢ suas dificuldades tem-
se centrado na descodificagdio e nas respectivas dificuldades, tendo, comparativamente, sido
realizadas poucos estudos sobre as dificuldades de compreensdo (Citoler, 1996; Linueza &
Gutiérrez, 1999; Snow, 2002).

Contudo, Dockrell & McShane (2000) e Stothard (2004) consideram que apesar da
descodificagio ser um pré-requisito para a compreensdo, ndo parece haver uma relagdo
causal directa entre estas duas habilidades (habitualmente as criangas que compreendem bem
tendem a apresentar boas habilidades de descodificagio, mas hid também criangas cujas
habilidades de descodificagdo sdo boas, mas tém dificuldades na compreensfo). Este facto
faz com que tenhamos de considerar outros factores cognitivos para explicar as dificuldades

de compreenséo.

Virios autores consideram que a compreensfio da leitura envolve processos
sinticticos (ordem das palavras, tipo e complexidade gramatical da oragdo, catcgoria das
palavras, aspectos morfolégicos das palavras, etc.) e processos seménticos (que vdo para

além da captagdo dos significados ¢ se encarregam de os integrar com os previamente
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adquiridos) (Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997; Garcia, 1995; Santiuste & Gonzalez-Peréz,
2005; Vega, 2000; Vidal & Manjon, 2000).

Segue-se uma breve abordagem a estes processos.

2.2.2.1. Processos Sintacticos

Como ji foi referido, ainda que o processamento léxico seja necessdrio 2
compreensdo de uma mensagem presente num texto escrito, reconhecer as palavras so por si
ndo ¢ suficiente (Citoler, 1996; Garcia, 1995; Vega, 2000). Ou seja, mais do que reconhecer
as palavras de uma oragio, o leitor tem que determinar como ¢ que estas se relacionam entre
si, denominando-se processamento sintactico aquilo que nos permite segmentar cada oragdo
nos seus constituintes, classificar estes em fungdo dos seus papéis sinticticos e, finalmente
construir uma proposi¢do que torne possivel a extracgio do significado (Vidal & Manjon,
2000)

Segundo Vega (2000) e Vidal e Manjén (2000), o processo de andlise sintctica
compreende trés operagdes fundamentais: (i) a atribuigfo das etiquetas correspondentes aos
distintos grupos de palavras que compdem a oragdo (sintagma nominal, verbo, etc.); (ii) a
especificagdo das relagdes existentes entre essas componentes; €, (iii) a construgio da

proposigdo, mediante a organizagio hierdrquica dos seus componentes.

De acordo com o exemplo, apresentado em Vidal e Manjén (2000, p. 65), ao
confrontar-se com a oragdo O Jodo comeu pepinos dcidos, o leitor tem que assinalar o papel
do sujeito O Jodo, o papel do objecto pepinos, juntar o adjectivo dcidos ao segundo
substantivo e, ainda tem que construir uma estrutura sintéctica do tipo sujeito-verbo-objecto.
Ora, se estas operagdes nio forem realizadas, ou se o forem de modo incorrecto, o material

sera de dificil compreensdo ou entfio serd compreendido de forma errada.

O processamento sintactico é, assim, essencial para a leitura, j& que ¢ um elemento
intermédio para se aceder ao processamento seméntico, no entanto, diferencia-se claramente
deste tltimo porque nio tem em conta o significado da oragio. Por exemplo, ainda que duas
oragdes sejam diferentes semanticamente (por exemplo, O cdo mordeu o menino e O menino

mordeu o cdo) podem ser sintacticamente equivalentes, enquanto outras podem ser
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semanticamente equivalentes e terem uma estrutura sintactica diferente (por exemplo, O cdo

mordeu o menino e O menino foi mordido pelo cdo) (Ibidem).

Para se levar a cabo o processamento sintictico, para além de possuir o conhecimento
necessario (implicito ou explicito), o leitor deve ainda atender a uma série de aspectos
importantes presentes na oragdo, tais como: (i) a ordem das palavras, (ii) a posicdo das
palavras funcionais, (iii) o contetido seméantico (ou significado) das palavras, € (iv) os sinais
de pontuagdo (Santiuste & Gonzalez-Peréz, 2005; Vega, 2000; Vidal & Manjon, 2000).

Segundo Citoler (1996), o processamento sintactico parece ser um aspecto critico
para uma leitura eficiente e fluida de um texto, j& que os défices ao nivel do médulo
sintactico podem ser a origem tanto das dificuldades na leitura em que a pessoa 1€ as
palavras mas nfo compreende as frases que compdem o texto, como das dificuldades de

algumas pessoas para organizarem as frases e oragdes de uma composigéo.

2.2.2.2. Processos Semanticos

Apés as palavras serem reconhecidas e relacionadas entre si, o passo seguinte € a
analise seméntica, através da qual o leitor retira o significado da frase ou do texto € o integra

com os que ja possui na sua base de dados (Cruz, 2005).

Segundo Garcia (1995), os conhecimentos prévios ndo sdo s6 do tipo sintictico, mas
também do tipo declarativo (saber o que uma coisa €) e procedimental (saber como se faz), o
que exige a integragdo do léxico e das distintas palavras num todo coerente, de modo a
permitir a extrac¢dio do significado da mensagem. Dai que, embora ocorrendo em mdédulos

especificos, a extrac¢do do significado actue em todos os médulos ou tipos de processos.

Vega (2000) refere que o mddulo seméntico contempla dois sub-processos: a
extracgdo do significado e a sua integragdo na memoéria. Extrair o significado implica a
construgfo de uma representagio ou estrutura seméntica da frase ou texto, estrutura essa que
se vai formando com a informag&o que o leitor vai recebendo do texto, € que por sua vez serd
usada como referente para a realizagdo de inferéncias e para guiar a interpretagdo do que se
vai lendo. Porém, o processo de compreensio ndo termina com a extracgéo do significado da

frase ou texto, na medida em que, ele s6 se completard quando o leitor integrar esse
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significado na meméria, pois para compreender nio é s6 necessario construir uma estrutura,

como também & preciso juntar essa nova estrutura aos conhecimentos que o leitor ja possui.

Se o leitor ndo dispde de conhecimentos minimos sobre o conteudo de um
determinado texto, ndo podera entendé-lo; por outro lado, quanto maior for o conhecimento

sobre um tema, mais facil serd entender o material escrito referente a esse tema (Ibidem).

De acordo com Cuetos, Rodriguez ¢ Ruano (2004), ainda que a integragdo da
informagdo na memoéria seja uma tarefa importante no processo de leitura esta ndo deve ser a
Gltima, j4 que essa informagdio armazenada deve servir para enriquecer O DNOSSO
conhecimento. Neste sentido, estes autores consideram que no médulo seméntico intervém
ainda os processos inferenciais que apesar de constituirem uma actividade intelectual mais
complexa, ndo sdo independentes dos outros dois processos (extracgdo do significado ¢
integragdo da informagdo na memdria), mas sim interagem com eles. De facto, um bom
leitor ndo limita a sua actividade & mera recepgdo passiva da informago, pois faz dedugdes
sobre essa informagio e pode inferir informagdes que ndo estdo explicitamente mencionadas

no texto.

Por sua vez, Casas (1988) distingue quatro niveis de compreensgo: (i) compreensGo
literal, (ii) compreensdo interpretativa, (iii) compreensdo avaliativa ou critica e, (iv)

compreensdo de apreciagdo.

A compreensdo literal implica o reconhecimento ¢ memoéria dos factos estabelecidos,
tais como ideias principais, detalhes e sequéncias dos acontecimentos. Mas, embora se
afirme que toda a informagdo de que o leitor necessita estd contida no texto, para entender
essa informagio torna-se necessario que aquele relacione a informagdo concreta referente a
leitura com as suas experiéncias passadas, pois é necessrio compreender quer as palavras
individualmente quer o contexto onde elas sdo utilizadas para aceder ao significado de um
dado texto.

Contudo, a compreensdo da leitura é algo mais do que uma simples construgdo de
significado, na medida em que também implica uma reconstrugo desse significado, ou scja,
a pessoa deve ser capaz de obter um significado inferencial da sua leitura, o que segundo

Casas (1988) corresponde 3 compreensdo interpretativa. E este comprometimento do leitor
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com o texto num processo interactivo que determina que diferentes pessoas encontrem

significados diferentes num mesmo texto.

A compreensdo interpretativa supde que se distinga o essencial do acessorio, que se
integrem dados contraditérios, que se derivem generalizagdes, que exista a capacidade de
abstrair a mensagem do texto como um todo, entre outras competéncias; e, quanto maior for
a participagdo activa do leitor para relacionar o texto com a sua experiéncia ¢ conhecimentos

anteriores, melhor sera a sua compreens3o.

No que diz respeito & compreensdo avaliativa, esta inclui a formagdo de juizos, a

expressdo de opinides proprias, assim como a andlise das intengdes do autor do texto.

Por tltimo, a compreensdo de apreciagdo relaciona-se com o grau em que o leitor ¢
afectado pelo conteddo, pelas personagens e/ou pelo estilo de expresséo do autor, sugerindo-

se assim que a leitura é um processo de comunicagio entre o autor do texto € o leitor.

Em sintese, podemos afirmar que os processos seminticos actuam no sentido de
extrair o significado de um texto e que este processamento tem como consequéncia a
construgdo de uma representagdo mental inica, mas complexa, que fica armazenada na
memévria do leitor incluindo uma dimensdo mais literal, no sentido de mais proxima do texto
original, e uma dimensdo mais livre, em que o conhecimento prévio do leitor desempenharia

um papel construtivo, absolutamente fundamental (Vidal & Manjén, 2000, p. 74).

2.2.3. Relagdes entre os distintos componentes do Sistema de Leitura

Apesar de existir algum consenso a respeito dos processos psicolégicos envolvidos
na leitura (que acabamos de apresentar), o mesmo ndo se verifica no que diz respeito ao seu

funcionamento e 2 relagdo que existe entre eles (Vega, 2000).

Segundo Cruz (2005), é possivel considerar a existéncia de duas questdes que

separam os autores e que justificam a concepgdo de diferentes modelos.

Uma questio que diz respeito & disposi¢io temporal dos processos cognitivos

implicados na leitura e que suscita dois tipos de resposta: uma que defende que estes se
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ordenam em série, seguindo uma sequéncia pré-determinada, e outra que defende um

processamento paralelo, na qual varios processos se sobrepdem temporalmente (Ibidem).

A outra questio refere-se a0 modo como 0s Processos cognitivos implicados na
leitura se relacionam entre si, existindo para tal quem defenda que a informagéo decorre de

niveis inferiores para niveis superiores, € quem defenda exactamente o contrério (Ibidem).

Tendo em conta as duas questdes anteriores, é possivel distinguir trés tipos de
modelos de leitura: (i) modelos de processamento ascendente ou de baixo para cima
(bottom-up), (ii) modelos de processamento descendente ou de cima para baixo (top-down)

e, (iii) modelos interactivos.

Embora nfio caiba aqui desenvolver cada um destes trés tipos de modelo,

seguidamente faremos uma breve referéncia a cada um deles.

2.2.3.1. Os Modelos Ascendentes

Os chamados modelos ascendentes (por exemplo, o modelo de Gough, 1972; o
modelo de LaBerge ¢ Samuels, 1974, referidos por Martins, 2000) consideram que a leitura
implica um percurso linear e hierarquizado indo de processos psicologicos primérios (juntar

letras) a processos cognitivos de ordem superior (produgéo de sentido).

Partindo da ideia de que a linguagem escrita nfio é senfio a codificagdo da linguagem
oral, e de que a leitura é a capacidade de decifrar ou de traduzir a mensagem escrita no seu
equivalente oral, os defensores destes modelos consideram que a origem das diferengas
individuais na leitura estd na descodificagio (Gough, 1972; Stanovich, Cunningham &
Feeman, 1984, referidos por Viana, 2002).

Acreditando que o leitor s6 pode compreender o texto desde que o descodifique
correctamente, as propostas de ensino da leitura que se baseiam neste modelo enfatizam as
habilidades fonol6gicas (Solé, 1998).

Solé (1998) refere ainda que os modelos ascendentes, ao centrarem-se no texto, ndo
explicam fenémenos tdo usuais como: (i) o facto de continuamente inferirmos informag@o,

(ii) o facto de lermos e ndo percebermos determinados erros tipograficos, e (iii) o facto de
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podermos perceber um texto sem a necessidade de entender na totalidade cada um dos seus

elementos.

2.2.3.2. Os Modelos Descendentes

Os chamados modelos descendentes, por exemplo, 0 modelo de Goodman (1970) € o
modelo de Smith (1971), ambos referidos por Martins (2000), consideram que a leitura € um
processo inverso do anteriormente descrito. O leitor, utilizando os seus conhecimentos
prévios sobre o tema e o contexto imediato, faria antecipagSes, que se limitaria a confirmar
através de indices do texto escrito (Viana, 2002). Ou seja, este modelo, ao contrario do

anterior, centra-se no leitor (Solé, 1998).

Para além de enfatizarem os processos de ordem superior como ponto de partida para
a leitura, os defensores destes modelos consideram que a leitura visual (reconhecimento de
palavras sem descodificagdo) é, do ponto de vista perceptivo, o mecanismo mais importante
de acesso ao sentido e consequentemente, a origem das diferengas individuais na leitura

residira no uso de informagdes sinticticas e semanticas (Martins, 2000).

Segundo Solé (1998), as propostas de ensino baseadas neste modelo enfatizam o
reconhecimento global de palavras em detrimento das habilidades de descodificagéo.

2.2.3.3. Os Modelos Interactivos

Por tiltimo, devido 3s criticas dirigidas aos dois tipos de modelos que acabdamos de
apresentar, foram desenvolvidos os modelos interactivos, que defendem a existéncia de um
processamento paralelo entre os diferentes niveis, ou seja, os processos sobrepdem-se
temporalmente e produz-se uma comunicago bidireccional entre eles (Zagar, 1992, referido
por Martins, 2000).

De acordo com esta perspectiva, quando um leitor se situa perante um texto, os
elementos que o compdem geram nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das
palavras,...), de maneira que a informag8o que se processa em cada um deles funciona como
input para o nivel seguinte; assim, através de um processo ascendente, a informagéo
propaga-se para niveis mais elevados. Mas, simultaneamente, visto que o texto também gera

expectativas ao nivel semintico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua verificagdo
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em indicadores de nivel inferior (1éxico e sintdctico) através de um processo descendente. Ou
seja, como sintetiza Solé (1998), o leitor utiliza simultaneamente o seu conhecimento do

mundo e o seu conhecimento do texto para construir uma interpretagéo sobre este.

Do ponto de vista do ensino da leitura, as propostas basecadas na perspectiva
interactiva, ressaltam a necessidade de que os alunos aprendam a processar o texto € 0s seus
diferentes elementos (habilidades de descodificagdo), assim como aprendam as distintas

estratégias que levam 3 compreenséio (habilidades de compreenséo) (Solé, 1998).

Lesgold & Perfetti (1981, referidos por Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005),
defendendo a ideia de que os diferentes processos t8m lugar de forma interactiva,
consideram ainda que o leitor maduro ao automatizar os processos inferiores (ou de
descodificagfio), se centra nos processos de alto nivel, pelo que a leitura se converte num

processo estratégico.

Em sintese, até a0 momento nio existe evidéncia empirica a favor de qualquer uma
destas concepgdes, apesar de parecer 6bvio que os processos de nivel inferior t€ém que
produzir, pelo menos, uma anélise parcial antes dos processos de nivel mais alto poderem
comegar a funcionar (Vega, 2000). As questdes que este autor coloca sio: Em que momento
¢ que estes processos de nivel superior comecam a intervir? Quando ja se concluiu os de

nivel inferior ou quando ainda estes se encontram em curso?

Independentemente das respostas a estas questdes, o importante & perceber que na
leitura e na sua aprendizagem estdio claramente implicadas duas grandes componentes ou
fungdes - a descodificagdo € a compreensdo - , que embora paregam estar relacionadas com
processos de niveis distintos (funcionando de forma sequencial ou interactiva), ambas fazem

parte do processo total que ¢ a leitura.

Apesar de reconhecermos a importincia destas duas componentes da leitura, a
compreensio da leitura é aquela que mais interessa no contexto do nosso estudo (tendo em
conta o nivel de escolaridade dos nossos sujeitos), pelo que seguidamente passamos 2 analise
de alguns dados da investigagdo no &mbito da leitura compreensiva, nomeadamente dos

factores que influenciam a compreensdo dum texto.
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2.2.4. A Leitura Compreensiva

Como facilmente se pode constatar pelo que temos vindo a apresentar, a leitura ¢
uma actividade mental complexa, com tantos processos ¢ conhecimentos implicados, que sO
pode funcionar eficazmente quando se déo duas condigdes simultaneamente. Por um lado, €
preciso que uma grande quantidade de processos elementares ou de baixo nivel (sobretudo,
de reconhecimento das palavras) se automatizem, de forma a poderem ser executados sem a
necessidade de um controlo voluntirio por parte do leitor; por outro, é necessario que os
mais complexos sejam executados com eficiéncia pelo leitor, que deve ser capaz de um alto

grau de controlo metacognitivo da tarefa (Vidal & Manjon, 2000).

Se a primeira condigdo explica porque é que sfio necessarios vérios anos de prética
continuada com a leitura para se chegar a ser um leitor eficiente na descodificagdo, a
segunda condigdo ¢ a razdo pela qual, cada vez mais, numerosos autores falam da leitura
como um processo auto-regulado ou estratégico (Santiuste & Gonzalez-Pérez, 2005; Vidal
& Manjén, 2000).

Dito de outro modo, a compreensdo resulta de um produto sumamente dificil de
alcangar inclusivamente quando os processos elementares ja se encontram automatizados € o
leitor é capaz de descodificar com exactiddo, fluéncia e velocidade suficientes, j& que a
mesma exige uma intensa actividade mental de processamento auto-controlado da
informagdo do texto, recorrendo-se ao conhecimento prévio armazenado e pondo-se em
marcha processos de alto nivel, tais como, a formulagio de metas de leitura, a selecgdo da
estratégia leitora a utilizar segundo as metas, a auto-monitorizagdo do processo, etc. (Vidal
& Manjén, 2000).

Em sintese, a leitura compreensiva é definida actualmente como um processo
complexo, activo e interactivo, através do qual se estabelecem relagdes entre as diferentes
partes do texto € entre o texto ¢ o conhecimento ou as experiéncias prévias do sujeito
(Alliende & Condemarin, 2005; Goodman, 2003; Santiuste & Gonzélez-Pérez, 2005; Vaz,
1998). Tais relagdes deverdo organizar-se numa estrutura com sentido para o leitor,

adaptando-se 2 sua 16gica e ao conhecimento que este possui (Festas, 1998).

As investigagOes mais recentes sobre a leitura compreensiva tentam delimitar a

influéncia dos factores relativos ao leitor, dos referentes as caracteristicas do texto e a sua
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interacgdo, tanto na compreensdo de textos narrativos como expositivos, que sdo os que

usualmente lemos (Citoler & Sanz, 1997).

Seguidamente iremos analisar alguns dos factores que tém vindo a ser estudados

pelos investigadores no sentido de perceber as causas do fracasso na leitura compreensiva.

2.2.4.1. Factores que influem na leitura compreensiva

2.2.4.1.1. A importincia da descodificagio

Alguns autores tém sugerido que as dificuldades na compreensdo da leitura podem
ser atribuidas a processos de descodificagdo ineficientes (Stothard, 2004). A principal versdo
desta teoria & o afunilamento da descodificagdo de Perfetti (ver Perfetti, 1985). Segundo este
autor, se os leitores ndo reconhecem as palavras de maneira rapida e automaética, 0 processo
requerido para o reconhecimento das palavras colocara uma carga adicional na memoria ¢
reduzira os recursos disponiveis para a compreens&o. Além disso, como as memdrias a curto-
prazo se deterioram rapidamente, se o reconhecimento das palavras é lento, poucas palavras

estardo disponiveis quando necessério €, mais uma vez a compreensdo fica comprometida.

Contudo, algumas pesquisas parecem demonstrar que alunos com compreensdo
deficiente ndo sdo descodificadores lentos, ou por outras palavras, os alunos com
dificuldades especificas na compreensdo da leitura tendem a apresentar uma velocidade de
leitura similar 3 de outras criangas sem problemas (grupos de controlo) (Stothard & Hulme,
1995; Oakhill, 1981, referidos por Stothard, 2004).

Em sintese, os dados da investigagdo parecem ir no sentido de que a descodificagdo
automdtica e fluida das palavras é uma condigdo necessdria mas ndo suficiente para a

compreensdo (Citoler, 1996, p. 110).
2.2.4.1.2. A importincia da memoria
Outros autores sugerem que as dificuldades na compreenséo sdo devidas a limitagdes

da meméria operativa, também designada por meméria de trabalho ou meméria a curto prazo
(Citoler, 1996; Stothard, 2004; Vega, 2000).
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Segundo Siegel (1993, referida por Citoler, 1996) a memoria operativa ¢ relevante
quer na leitura de palavras quer na compreenséo de textos. Ou seja, € necessaria quando se
léem palavras isoladas, j4 que as correspondéncias grafema-fonema jé realizadas devem
manter-se na memdria enquanto se processa o resto dos elementos da palavra; mas, €
também necesséria quando lemos um texto, ja que devemos extrair as relagdes seménticas e
sintacticas entre as palavras sucessivas e recordar o sentido das frases que foram lidas, para

se poder captar o significado global do texto.

No entanto, ainda que se tenha comprovado que existem diferengas na memoéria
operativa entre leitores normais, leitores atrasados e disléxicos (Hulme & Mackenzie, 1992;
Siegel & Ryan, 1989, referidos por Citoler, 1996), outros estudos mostram que quando os
sujeitos estudados sdo seleccionados com critérios estritos, igualando os bons ¢ os maus
leitores na habilidade de descodificagdo, estes ultimos mostram uma recordagéo normal do
detalhe das frases e das palavras isoladas, mas ndo do significado global (Stothard & Hulme,
1992; Yuill & Oakhill, 1991, referidos por Citoler, 1996; Stothard, 2004). Ou seja, as suas
dificuldades ndo parecem situar-se ao nivel do armazenamento da informagdo, mas sim no

processamento dessa informaggio para derivar significado (Stothard, 2004).

De acordo com Citoler (1996), o problema parece residir no facto dos maus
“compreendedores” nfo se implicarem no processo de construgdo activa do significado
quando 1éem um texto. Deste modo, a investigagdo tem avangado do estudo da memoria e da
aprendizagem para o estudo do que se faz com a meméria, ou seja, para a andlise das

estratégias que se utilizam para extrair, elaborar, manter e recuperar a informaggo.

2.2.4.1.3. A importincia de compreender a natureza da tarefa

Existem também alguns estudos que pdem em relevo que as criangas pequenas € 0s
leitores pouco habeis tém ideias equivocadas sobre o que realmente significa ler (Myers &
Paris, 1978; Paris & Myers, 1981, referidos por Citoler, 1996).

Estes autores verificaram que as criangas no inicio da escolaridade ¢ os sujeitos que
apresentam dificuldades na leitura tendem a centrar-se e ddo mais importincia aos processos
de descodificagio do que aos processos de compreenséo, na medida em que apresentavam
um escasso conhecimento e um repertério pouco variado de estratégias de compreenséo

leitora. Por exemplo, as criangas mostraram fraca consciéncia do facto de que a principal

63



Processos Cognitivos Implicados na Leitura

fungio da tarefa de leitura era captar o significado do texto e acreditavam que a compreenséo
seria possivel desde que conseguissem descodificar correctamente as palavras do texto
(Ibidem).

Uma explicagio para o facto das criangas pequenas e dos maus leitores acreditarem
que ao descodificarem com éxito também terfio €xito na compreensgo, relaciona-se com 0s
trés niveis de processamento da leitura apresentados nos sub-capitulos anteriores

(nomeadamente, o processamento léxico, sintictico e seméntico).

Neste sentido, Baker e Zimlin (1989, referidos por Citoler, 1996) defendem a ideia
de que os leitores menos habeis usam quase exclusivamente o nivel léxico para a avaliagéo
da sua compreensgo. Ora, estes leitores ao basearem a sua compreensdo predominantemente
no significado das palavras tendem a ignorar as chaves estruturais € contextuais, a estrutura
gramatical, caracteristica do nivel sintctico, e/ou a integragfio do significado das frases num

todo coerente, préprio do nivel seméntico.

Uma razio apontada para o problema acima referido, ¢ o modo como se ensina a ler.
De facto, muitos professores tendem a dar uma importéncia quase exclusiva aos mecanismos
de leitura de palavras (descodificagio) em detrimento da compreensdo (Citoler, 1996; Vega,
2000; Stothard, 2004; Trindade, 2004).

2.2.4.1.4. A importincia do vocabuldrio

A importincia do vocabuldrio € a sua relagdo com a leitura tém sido evidenciadas
por diversas investigagdes. Por um lado, um vocabulédrio amplo, rico, bem interconectado, é
uma das caracteristicas dos leitores habeis (Just & Carpenter, 1987 referidos por Citoler,
1996). Por outro, alguns estudos tém demonstrado que os maus leitores identificam um
menor nimero de palavras e tém dificuldades com palavras abstractas, longas e pouco
frequentes (Chall, Jacobs & Baldwin, 1990, Citoler, Justicia & Matos, 1996, Snow, Barnes,
Chandler & Goodman, 1991, referidos por Citoler, 1996).

Ainda que se tenha demonstrado que o vocabuldrio que o leitor possui possa ser um
factor influente (j4 que ao ndo se conhecer o significado das palavras dificilmente se poderd
compreender um texto), este conhecimento s6 por si ndo parece constituir uma condigdo

suficiente para assegurar a compreensdo leitora. Por exemplo, Oakhill e Garham (1987,
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referidos por Citoler, 1996) demonstraram que leitores com 0 mesmo nivel de vocabulario
poderéio alcangar diferentes niveis de compreensdo. Ou seja, como j4 vimos, para além de
reconhecer as palavras o leitor terd que ser capaz de as relacionar entre si e construir uma

estrutura mental do texto.

2.2.4.1.5. A importincia dos conhecimentos prévios

De acordo com a abordagem cognitiva da leitura, 3 medida que vamos lendo
palavras (ou grupos de palavras) os conceitos que se encontram armazenados na memdria,
vio sendo sucessivamente activados. Ora, se um leitor possuir poucos conceitos ¢ escassa
informagio sobre o assunto tratado no texto, a compreensdo serd extremamente dificil
(Citoler, 1996). Dai, a importincia do conhecimento prévio do leitor na compreensdo da

leitura.

Ao falarmos de conhecimento prévio é importante ter em conta a especificidade
cultural deste tipo de conhecimentos. De facto, se as experiéncias variam em fungfio dos
contextos em que uma pessoa se desenvolve, os conhecimentos armazenados também sdo

distintos.

Neste sentido, Rumelhart (1980, referido por Citoler, 1996) distingue trés causas
para as falhas na compreensdo da leitura: (i) o leitor ndo possuir os conceitos apropriados,
(ii) os sinais do texto ndo serem suficientes para activar os conceitos que o leitor possui, €,
(iii) o leitor interpretar a informagdo de uma maneira distinta da do autor do texto. Qualquer
destas situagdes pode-se produzir no momento em que enfrentamos um texto dificil, cujo
tema resulta pouco familiar, falta objectividade na exposi¢éo, ou, sobre o qual se possuem

poucos referentes (Citoler, 1996).

Algumas investigages tém também demonsirado que o conhecimento prévio influi
na recordagdo posterior do texto (Brandsford & Jonhson, 1972, Pearson, Hansen & Gordon,
1979, Pichert & Anderson, 1978, referidos por Citoler, 1996).

Em suma, os resultados aqui referidos parecem demonstrar que os conhecimentos
prévios do leitor sdo decisivos para a compreensdo, mas como refere Citoler (1996), estes s6
por si ndo sdo suficientes, dado que a compreensdo ¢ um fenémeno complexo, no qual

intervém multiplos factores.
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2.2.4.1.6. A importincia das estratégias de compreensiao

Um leitor eficiente para além de se implicar activamente na leitura de um texto,
recorre a varias estratégias cognitivas e metacognitivas no momento de elaborar e integrar o
significado do mesmo. Deste modo, vérias investigagdes tém demonstrado que os alunos que
falham na compreensdo caracterizam-se por apresentarem uma atitude passiva quando 1éem,
0 que os leva a uma actividade rotineira, carente de esforgo na procura e construgdo do
significado e, portanto, a uma falta de ajuste das estratégias leitoras em fungfio das
exigéncias da tarefa (Citoler, 1996).

Este défice estratégico é considerado actualmente como um dos factores chave na

explicagdo das falhas de compreensdo (Sénchez, 1993).

Citoler (1996) na tentativa de sistematizar as diversas estratégias que tém surgido de
forma fragmentada na literatura cientifica, apresenta uma classificagdo das mesmas em

fungiio do momento da sua aplica¢do: antes, durante ou depois da leitura (ver quadro 1).

Quadro 1 - Lista de habilidades de compreenséo leitora (Adaptado de Citoler, 1996)

Habilidades prévias d leitura de um texto

1. Estabelecer um objectivo para a leitura
Formular hipéteses ou previses sobre o contetido do texto
Activar os conhecimentos prévios. Atengfio ao vocabulério

Habilidades durante a leitura de um texto
Auto-regulagio da compreensdo
Habilidades de vocabul4rio: chaves contextuais e anélise estrutural
Consciéncia da progressdo tematica pardgrafo a parigrafo
Distinguir a informag#o relevante
Deduzir e realizar inferéncias
Analisar a organizagfo das ideias ou estrutura do texto
Organizar e integrar o conteudo
Realizar novas previsdes e avalid-las
Ler criticamente

w N

P NS AW

Habilidades posteriores a leitura de um texto

Inclui todas as técnicas que auxiliam o estudo de um texto (nomeadamente, sublinhado, resumo, elaboragdo
de esquemas, mapas conceptuais, anotar ideias, etc.)
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O facto das estratégias surgirem nesta classificagdo numa ordem temporal (enquanto
na préatica muitas delas se sobrepdem), tem como objectivo orientar os processos de ensino e
de aprendizagem, dado que existe um amplo consenso sobre a necessidade de ensinar as

estratégias de um modo directo e explicito (ver Sanchez, 1993; Snow, 2002; Solé, 1998).
2.2.4.1.7. A importincia de metacogni¢ido

O termo metacogni¢do foi operacionalizado por Flavell nos anos 70 (ver Flavell,
Miller & Miller, 1993), referindo-se ao conhecimento e controlo da actividade cognitiva por
parte do sujeito que a realiza. Como tal, implica dois aspectos: por um lado, a consciéncia
dos processos, habilidades e estratégias necessirias & realizagio de uma actividade
(conhecimento sobre a actividade cognitiva) e, por outro, a capacidade para guiar, rever,
avaliar e controlar essa actividade. E o que acontece quando voltamos atras para reler um
parigrafo ou quando diminuimos a velocidade perante uma passagem mais dificil,

constituindo estas manifestagdes exemplos da regulagdo da actividade leitora.

Podemos assim afirmar que uma caracteristica importante da leitura competente € a
capacidade de monitorizar e avaliar a propria compreensdo, ou seja, 0 uso de estratégias
metacognitivas. Neste 4mbito, véarios estudos tém mostrado que os alunos com problemas
especificos de compreensio da leitura tém habilidades metacognitivas deficientes (Stothard,
2004).

Como consequéncia destes estudos, a maioria dos programas de ensino da
compreensdo leitora passou a incluir o treino de estratégias cognitivas e metacognitivas
(Citoler, 1996).

O ensino de estratégias de compreensdo que t8m por objectivo o estabelecimento de
relagBes entre a diversa informagdo do texto, bem como entre as ideias do texto e os
conhecimentos anteriores do leitor, como a elaboragdo de sumdrios, a colocagdo de
questdes, a clarificagdo das ideias principais e a predigdo, tem-se revelado bastante benéfico
e com ganhos significativos nos niveis de compreensdo, por parte de alunos com
dificuldades na compreensdo da leitura (Palincsar & Brown, 1984, referidos por Trindade,
2004).
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Por outro lado, o ensino de estratégias de monitorizagdo da compreenséo, como
voltar a ler novamente o texto (Festas, 1994, referida por Festas, 1998), também tem
revelado que os alunos podem beneficiar do mesmo, passando estes a utilizar as estratégias

que Ihe foram ensinadas na avaliagio da sua prépria compreenséo.

Antes de terminarmos este sub-capitulo sobre a leitura compreensiva gostariamos de

aqui realgar alguns aspectos que consideramos importantes.

Em primeiro lugar, o facto de termos apresentado separadamente alguns dos factores
que influem na compreenséo de textos, deveu-se apenas a necessidade de dar a conhecer as
principais linhas de investigagdo que tém vindo a ser desenvolvidas neste &mbito. Pois como

refere Citoler (1996), o mais provével é que exista uma interdependéncia de factores.

Em segundo lugar, apesar de termos centrado a nossa andlise nos factores mais
directamente relacionados com o leitor (j4 que sdo estes que nos interessam no dmbito do
nosso estudo), outros factores relativos as caracteristicas dos proprios textos (e sua relagdo
com as caracteristicas do leitor) tém também sido objecto de vérias investigagdes (ver
Lencastre, 2003 e Vidal & Manjon, 2000).

Em terceiro lugar, € como conclusdo dos aspectos aqui desenvolvidos, podemos
afirmar que o estudo da lejtura compreensiva parece traduzir-se em implicagdes pedagbgicas
que interessa ter em consideragdo. Ou seja, a concepgdo de que a compreensdo de um texto
consiste na construgio de um modelo mental do mesmo, permite analisar os processos
implicados nessa construgio e, simultancamente identificar as estratégias que actuam em
cada um desses processos. Uma vez que estas estratégias podem ser objecto de ensino, as
possibilidades de intervengdo psicopedagégica com vista 2 optimizagdo dos niveis de

compreensio dos alunos parecem ser enormes (ver Solé, 1998).

2.3. A Teoria PASS

Como acabémos de ver no nos sub-capitulos anteriores, a leitura ¢ uma actividade
complexa na qual intervém processos de diferente natureza e que podem ser agrupados em
processos de nivel inferior ou de descodificagdo e processos de nivel superior ou de

compreensao.
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Nio obstante ambas as categorias de processos estarem implicadas na leitura e
funcionarem de modo interactivo, é consensual entre os investigadores que os processos de
nivel inferior sdo particularmente importantes, pois sem o dominio destes ndo ¢é possivel
aceder aos processos de nivel superior. Este facto parece ter gerado um maior interesse pelo

estudo dos processos de descodificaggo (Cruz, 2005).

De entre os processos associados ao reconhecimento das palavras ou descodificaggo,
o processamento fonolégico parece desempenhar um papel fundamental na aprendizagem e
desenvolvimento da leitura (Citoler, 1996; Cruz, 2005; Linuesa & Gutiérrez, 1999; Martins,
2000; Shaywitz, 2006).

O processamento fonologico é geralmente definido como o conjunto de actividades
cognitivas levadas a cabo pelo leitor, que lhe permitem compreender que os diferentes sons
da linguagem falada se combinam para formar palavras e que existe uma relagdo previsivel
entre esses sons (fonemas) € as letras que os representam na linguagem escrita (grafemas)
(Das, Naglieri & Kirby, 1994).

Por sua vez, a consciéncia fonolégica - componente chave do processamento
fonolégico — inclui a consciéncia dos fonemas, mas também a audigdo, a identificagéio ¢ a
manipulagiio de componentes maiores da linguagem falada, como s8o as silabas e as palavras;
e a consciéncia de outros aspectos do som, como por exemplo, as rimas, as aliterages e as

entoagdes (Lyon, 2003).

Um dos mais importantes desenvolvimentos na investigagio da leitura das duas
tltimas décadas, é o emergente consenso acerca da relagdo entre consciéncia fonol6gica ¢
leitura. Contudo, parece existir algum desacordo quando se trata de determinar o sentido
dessa relagio (a consciéncia fonol6gica precede a leitura ou ¢ um produto da aprendizagem da

leitura) e a sua natureza (causal ou ndo) (Linueza & Gutiérrez, 1999).

De facto, se por um lado os estudos parecem demonstrar que existe uma correlagio
positiva ¢ estatisticamente significativa entre as medidas de consciéncia fonolégica nas
criangas em idade pré-escolar e o seu posterior &xito na leitura, por outro lado também
sugerem que a aprendizagem da leitura tem um papel importante no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica (Linueza & Gutiérrez, 1999; Martins, 2000; Morais, 1997; Snowling
& Stackhouse, 2004).
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Parece assim existir uma relagdio reciproca entre consciéncia fonolégica e leitura,
com implicagSes praticas: a consciéncia fonoldgica pode desenvolver-se através de um ensino
explicito antes da aprendizagem da leitura, ¢ a consciéncia fonoldogica desenvolve-se e

amplia-se quando se aprende a ler (Linueza & Gutiérrez, 1999).

Contudo, alguns autores questionam: “Serd que as diferencas no processamento
fonoldgico tém influéncia em todas as diferengas individuais na leitura?” (Das, Parrila &
Papadopoulus, 2000).

De facto, Togesen, Wagner & Rashotte (1994, referidos por Cruz, 2005) ao
comentarem o sucesso dos estudos de interven¢do ao nivel da consciéncia fonolégica,
reconhecem a existéncia de estudos que aludem a intervengdes sem sucesso. Outros autores
sugerem que o treino da consciéncia fonologica ¢ necessdrio mas nio suficiente (Wagner,
Torgesen, Laughon, Simmons & Rashotte (1993), Blachman, 1994, Camilli, Vargas &
Yurecko, 2003, Camilli & Wolfe, 2004 e Krashen, 2004 referidos por Cruz, 2005).

Segundo Cruz (2005) continuam a existir algumas questSes sem resposta,
nomeadamente: “Como ¢é que podemos reeducar as dificuldades na leitura de criangas que
manifestam défices no processamento fonologico, mas que também tém outros défices
cognitivos?”, ou “Como explicar o facto de haver criangas que, ndo obstante uma instru¢do

Jfonolégica explicita, continuam a falhar na leitura?”.

E tendo em consideragiio que a populagdo que manifesta dificuldades na leitura é
heterogénea € que os programas de treino dos processos ¢ da performance podem ter um
impacto diferente em populagdes diferentes, que se torna necessério analisar outros factores
cognitivos ndo fonolégicos que possam explicar a varidncia nas dificuldades na leitura (Cruz,
2005).

‘Deste modo, alguns investigadores procuram perceber os processos implicados na
leitura tendo por base a descrigdo dos processos cognitivos e linguisticos que operam de
modo concomitante, automético e sincrono na descodificagdo ¢ compreensdo de um texto,

num leitor proficiente (Cruz, 2005).

Estes processos poderio ser chamados distais, em contraste com os proximais (por
exemplo, a consciéncia fonol6gica) geralmente definidos como processos cognitivos que

lidam directamente com a estrutura dos sons da linguagem falada, estando assim muito
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proximamente associados com a leitura (Das, Naglieri & Kirby, 1994; Das, Parrila &
Papadopoulus, 2000).

Nesta linha, e tendo por base o trabalho de Luria, o modelo de funcionamento
cognitivo PASS (Planificagdo, Atengfio, processamento Simultineo e processamento
Sucessivo) desenvolvido por Das e os seus colaboradores, tem surgido como particular
relevancia ¢ pertinéncia no que se refere a leitura (Cruz, 2005; Das, 1999; Das, Naglieri &
Kirby, 1994; Gonzélez, 1999).

Este modelo para além de fornecer um modelo tedrico do funcionamento cognitivo,
também serve de base para um modelo de avaliag@io dos processos cognitivos, o Sistema de
Avaliagio Cognitiva (SAC), bem como para um programa de interven¢io, o Programa de
Reeducagio do PASS (PREP), que providencia treino para os processos que suportam € sdo
subjacentes 4 leitura, tanto os distais como os proximais (Cruz, 2005; Das, Naglieri & Kirby,
1994).

Seguidamente passamos a descrigdo deste modelo tedrico.

2.3.1. O Modelo de Funcionamento Cognitivo PASS

A teoria do modelo PASS teve as suas origens no modelo neuropsicolégico de Luria
(1973). Este autor defende que a actividade cognitiva do cérebro pode ser dividida em trés
unidades funcionais basicas € cuja participagdo é necessaria para todo o tipo de actividade

mental e tipo de aprendizagem.

A primeira unidade funcional estd associada a estruturas neurolégicas como o tronco
cerebral, a formagdo reticulada, o cérebro, o tilamo, o sistema limbico, efc., € tem como
fungdo regular o ténus cortical, sendo igualmente responsével pela activagdo ¢ manutengdo
da atengdo.

A segunda unidade funcional estd associada as estruturas neurolégicas situadas nas
zonas posteriores dos hemisférios cerebrais, nomeadamente o lobo occipital (viséo), o lobo
temporal (audi¢do) € o lobo parietal (sensagio geral ou hiptica); e, recebe, processa €
armazena a informagdo que chega do mundo exterior, utilizando para tal o processamento

simultineo ¢ sucessivo.

71



Processos Cognitivos Implicados na Leitura

A terceira unidade funcional estd associada as zonas anteriores dos hemisférios
cerebrais (lobo frontal e pré-frontal) e tem como principal fungfio regular e dirigir a

actividade mental.

Por sua vez, Luria (1973) define sistemas funcionais como a coordenagdo de areas
em interacgdo no cérebro, tendo em vista a produgfio de um dado comportamento ou
conduta, consubstanciando qualquer processo de adaptagfio ou de aprendizagem, cujo
produto final subsequente é um processo cognitivo complexo. Assim, a aprendizagem
resulta da criagdo de conexdes entre muitos grupos de células que se encontram
[frequentemente localizadas em distintas dreas (unidades funcionais) do cérebro (Cruz &
Fonseca, 2002, p. 64).

Ainda de acordo com Luria (1973), o cérebro é um Orgdo plastico e quando surge
um problema, por lesdo ou por outra razdo, podemos mudar a natureza da tarefa (condigdes
externas), ou entdo, mudar a composi¢do do sistema funcional, mudando a localizagdo onde
a informagfo é processada (condigGes internas), alterando, consequentemente, a modalidade
de input ou de output, modificando o conteiido de verbal para ndo verbal ou promovendo as
fungdes cognitivas de processamento da informagdo (imput, elaboragdo e output), etc.,
adequando-a ao estilo e ao perfil de aprendizagem do individuo em causa. Ou seja, os
sistemas funcionais nfo sfo fixos e imutdveis mas sim dindmicos e susceptiveis a
modificabilidade.

Embora o trabalho de Luria tenha sido com individuos com lesGes cerebrais, Das ¢
seus colegas agarraram a teoria basica de Luria ¢ desenvolveram-na para que ela se tornasse
relevante para criangas normais ou com dificuldades de aprendizagem (DA) (Cruz &
Fonseca, 2002).

Mais especificamente, as investigagdes de Das e colaboradores foram orientadas em
quatro direcgdes: estudos de diferentes culturas; estudo da deficiéncia mental; estudo de
criangas normais € com DA; e, desenvolvimento de uma bateria de testes, que pode ser usada
com estas criangas (Das, 1999; Kirby ¢ Williams, 1991, referidos por Cruz & Fonseca,
2002).

Deste modo, a teoria do modelo PASS aceita a descrigio geral de processamento da

informagZo ja referida anteriormente, mas vai mais além, nomeadamente: (i) fornece mais
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detalhes sobre que tipos de processamento tém lugar; (ii) enfatiza o papel do nivel de

activagdo na atengo; (iii) tem em conta as diferengas individuais.

Mais ainda, esta teoria torna-se util para descrever como é que as criangas
normalmente realizam tarefas como a leitura, a escrita e o cdiculo, permitindo conhecer
alguns dos modos nos quais as criangas podem falhar para realizar as referidas tarefas
(Cruz & Fonseca, 2002, p. 110). Por outro lado, as consideragdes sobre os processos de

activagdo sdo uteis para perceber muitos dos problemas comportamentais na sala de aula
(Ibidem).

Resumindo, inicialmente descrito como um modelo de processamento da
informagdo derivado do trabalho de Luria (Das, Kirby & Jarman, 1975) e depois como um
modelo de integragdo da informagdo (Das, Kirby & Jarman, 1979), recentemente a teoria foi
denominada de modelo PASS e ¢ um modelo de funcionamento cognitivo (Das, 2000a; Das,
Naglieri e Kirby, 1994; Naglieri & Das, 1990).

Seguidamente passamos & andlise de cada um dos processos PASS.

2.3.1.1. O Processo de Atencio

Como ji referimos a propdsito da teoria de Luria (1973), a primeira unidade
funcional constitui a base dos processos mentais humanos, na medida em que ¢ responsavel

por manter um nivel apropriado de actividade no cérebro que permite centrar a atengéo.

Antes de falarmos do processo de atengdo convém aqui referir que apesar da
activagdo e da atengdo serem processos que se relacionam, os mesmos sdo distintos, pois
enquanto o primeiro ¢ responsavel por um estado geral de alerta ou vigilia, o segundo € uma
actividade cognitiva mais complexa (Das, Nalieri & Kirby, 1994). Segundo Deafio e
Rodriguez-Moscoso (2002), os processos de atengio sdo necessdrios quando se apresenta
um estimulo multidimensional ¢ a tarefa requer atengio selectiva para uma dimensdo e

inibi¢do das dimensdes distractoras.

Centrando-nos agora exclusivamente na atengdo, Das, Kirby e Jarman (1979)
distinguem entre atengdo selectiva e aten¢do sustida. Enquanto a primeira diz respeito ao

reconhecimento selectivo de um estimulo particular e 3 inibi¢iio de respostas a estimulos
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irrelevantes; a segunda, refere-se 4 habilidade para manter a atengfio durante um longo
periodo de tempo. Por sua vez, Das, Naglieri e Kirby (1994) referem que a atengdo selectiva
pode ser focalizada (quando o sujeito orienta a sua atengdo para uma fonte ou tipo de
informag8o excluindo outras) ou dividida (quando o sujeito tem que distribuir a sua atengéo

por duas ou mais fontes ou tipos de informago).

E ainda importante referir que o processo de selecgio é determinado em dois
sentidos: (i) um processo de cima para baixo que se refere a aspectos internos do individuo,
como por exemplo a atitude face ao estimulo a ser atendido; e (ii) um processo de baixo
para cima respeitante a estimulos externos, como por exemplo, as propriedades de tamanho

¢ intensidade dos estimulos (Cruz, 2005).

Em termos de implicagdes praticas, podemos afirmar que a activagéo, tal como se
manifesta na atengfo, interage com a aprendizagem € com a memdria, as quais estio
incluidas na codificagdo (i.e. aquisi¢@io de informagfo, sua andlise, sintese, armazenamento e
recuperagdo — sistema de processamento) (Das & Jarman, 1991, referidos por Fonseca &
Cruz, 2001). Por outro lado, a atengdo selectiva (focalizada ou dividida) é a base da
discriminagdo e da generalizagdo; e, através da sua relagdo com a aprendizagem e com a
resolucdio de problemas, torna-se uma componente essencial do comportamento inteligente
(Das, Naglieri & Kirby, 1994).

2.3.1.2. Os Processos de Processamento Simultineo e Sucessivo

Relembramos aqui que a segunda unidade funcional de Luria (1973) ¢ responsével
por receber, processar ¢ armazenar a informagfio que a pessoa obtém do mundo exterior,

utilizando para tal o processamento simultdneo e sucessivo.

No que diz respeito as modalidades do input, o mesmo pode apresentar-se de forma
visual, auditiva e/ou quinestésica; podendo ainda ser concorrente (isto €, todos os itens
aparecem juntos de uma sé vez) ou sequencial (os itens aparecem um depois do outro) (Das,
1999).

Neste contexto, as caracteristicas do imput poderdo ser um dos factores
determinantes do tipo de processamento (simultdneo ou sucessivo), embora o mesmo

estimulo possa envolver os dois tipos de processos. Assim, Das, Naglieri ¢ Kirby (1994)
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referem que no processamento simultdneo a informagio é codificada num formato mais
holistico ou multi-dimensional, onde a integra¢do dos estimulos ¢é realizada de um modo
sincrono ¢ predominantemente espacial; e, no processamento sucessivo a informagdo ¢é
colocada numa sequéncia em que a uUnica relagdo entre os elementos € a sequencial ou

temporal, e portanto a codificagdo ¢ feita de modo unidimensional.

Apesar de ambos os tipos de codificagdio estarem provavelmente envolvidos em
todas as tarefas, muitas delas podem ser identificadas como estando mais dependentes de um
ou outro dos tipos de codificagdo, o que segundo Das, Naglieri e Kirby (1994) pode
acontecer por duas razdes: (i) um dos tipos de codificagdo numa determinada tarefa ¢ mais
dificil do que outro; ou (ii) um dos processamentos numa determinada tarefa ndo vai além

de um certo nivel.

Mais ainda, o modelo assume que os dois modelos de processamento estdo
permanentemente disponiveis para o individuo e que a selecgio de um desses tipos ou de
ambos depende também de duas condigSes: (i) do tipo de codificagio habitualmente
utilizado pelo individuo para processar a informagdo, o que é determinado por factores

socioculturais e genéticos; ¢, (ii) das exigéncias da tarefa (Ibidem).

'3

De acordo com Das (1999), o conteido da codificagiio € relevante quando
consideramos os problemas na compreensio da leitura, pois apesar de ambas as formas de
codificagio (processamento simultineo e sucessivo) contribuirem com componentes
diferentes, sabemos que a compreensdio da esséncia de um texto pode processar-se
simultaneamente, enquanto que a sintaxe de uma frase envolve a apreciagfo da relagio serial
de uma palavra com a seguinte (ou seja, processamento sucessivo). Deste modo, tal como
refere este autor, torna-se possivel detectar a debilidade relativa da pessoa em um dos

processos e proceder & reeducagio em fungfo do défice detectado.
2.3.1.3. O Processo de Planificagdio
A terceira unidade funcional descrita por Luria (1973) permite ao individuo elaborar

planos de acgdo, leva-los a cabo e verificar a sua eficicia. Também € responsavel por

actividades como o controlo do impulso e a regulaggo das ac¢des.
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Neste sentido, Das, Naglieri e Kirby (1994) referem que a planificagdo consiste num
conjunto de decisdes ou estratégias que um individuo adopta e que modifica para resolver
um problema e para conseguir um objectivo. Ou seja, perante uma tarefa cuja soluggo ndo se
apresenta de forma evidente, torna-se necessario um plano para a resolugéo do problema;
caso ndo exista na base de conhecimentos a abordagem adequada torna-se necessdrio
elaborar um plano inicial; assim que esse plano & posto em acgdo € necessario comprovar a
sua eficacia; caso ndo seja eficaz, é preciso ajustar esse plano ou conceber um novo. Neste
sentido, Das (1984, referido por Das, 1999) sugere que a planificagdo é a esséncia da
inteligéncia humana, pois abarca as seguintes aptiddes: (i) formulagdo de novas perguntas,
(ii) solugZo de problemas e, (iii) auto-comprovagdo e aplicagio dos processos de codificagéo

da informagéo.

Com a preocupagio de clarificar a definigdo e as questSes associadas & planificagéo,
Kirby e Williams (1991, referidos por Fonseca & Cruz, 2001) sugerem uma abordagem que
consideram simples e {til para aplicar ao estudo dos problemas de aprendizagem. Ou seja,
para estes autores, a planificagdo pode ser dividida em trés grandes 4reas: atengdo selectiva,
estratégias e metacognicdo. Por outras palavras, a planificagéo ¢ o elemento controlador dos
processos, real¢ando-se assim a ideia de que as realizagdes dos individuos sdo limitadas
ndo apenas pelas suas habilidades ou capacidades, mas também pelo modo como eles

desdobram ou usam essas habilidades (Fonseca & Cruz, 2001, p. 73)

Antes de concluirmos este ponto querfamos ainda realgar que uma componente
importante da teoria PASS é a Base de Conhecimentos, pois € no contexto desta que operam
todos os processos cognitivos Este fundo de conhecimentos pode entender-se como o
resultado cumulativo das experiéncias de uma pessoa que foram armazenadas na sua
memoria (Das, 1999).

Resumindo, tendo por base tudo o que ji foi dito, podemos dizer que as trés
unidades funcionais de Luria, que correspondem aos trés sistemas do modelo PASS, séo
dindmicas na medida em que respondem as experiéncias do individuo, estdo sujeitas a
mudangas desenvolvimentais e formam um sistema interrelacionado (Das, Naglieri & Kirby,
1994). Neste sentido, os quatro processos que acabimos de analisar funcionam de forma

integrada e intervém em todas as actividades cognitivas do sujeito, embora uns possam estar
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mais directamente envolvidos num determinado tipo de tarefa e outros noutra, como iremos

ver no ponto seguinte ao abordar-se a relagio entre os processos cognitivos PASS ¢ a leitura.
2.3.1.4. Relagiio entre Processos Cognitivos PASS e Leitura

De acordo com a teoria da dupla via (j4 analisada no sub-capitulo 2.2), o
reconhecimento das palavras tanto pode ser feito por uma via visual ou directa como por
uma via fonologica ou indirecta: a primeira é essencialmente utilizada quando estamos

perante palavras conhecidas ¢ a segunda para palavras desconhecidas ou pouco frequentes.

Segundo a teoria PASS, a via visual ou directa estaria sobretudo relacionada com o
processamento simultdneo e a via fonolégica ou indirecta requereria principalmente um
processamento sucessivo (Das, 1999; Das, 2000b; Das, Nagliery & Kirby, 1994). Neste
sentido, varios autores consideram que ambos os processamentos (simultineo e sucessivo)
seriam importantes para a leitura (Das, 1999; Das, 2000b; Das, Garrido, Gonzélez, Timoneda
& Pérez-Alvarez, 2001; Das, Naglieri & Kirby, 1994; Das, Parrila & Papadopoulus, 2000).

O processamento sucessivo, estando associado ao processamento fonologico (Das,
1999; Das, 2000b; Joseph, McCachran & Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993), €
considerado mais importante quando iniciamos a aprendizagem da leitura. Contudo, depois
das primeiras aprendizagens das letras, o processamento simultineo passa a ter também um
papel importante na medida em que possibilita a leitura da palavra inteira, de um modo
global (Cruz, 2005).

O processamento simultineo parece assim estar mais fortemente relacionado com a
compreensdo da leitura do que com a descodificag@o das palavras (Das, 2000b; Das, Naglieri
& Kirby, 1994; Das, Parrila & Papadopoulus, 2000).

De facto, alguns estudos parecem indicar que o processamento simultdneo, em
particular, mas também a planificagio, sdo realmente importantes para a compreensdo da
leitura (Kirby & Das, 1977; Kirby & Gordon, 1988).

Por sua vez, Das et al. (2001) referem que para sc realizar o acto de ler sdo
necessérios dois tipos de processos: (i) os que sdo requeridos para o desenvolvimento do

processamento fonolégico em concreto € para a codificagdo da escrita em geral (ou seja, o
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processamento simultidneo e o processamento sucessivo), € (ii) os que sdo necessarios para o

sucesso das capacidades fonoldgicas ou de outro tipo (ou seja, a planificagdo e a atengdo).

Concluindo, podemos afirmar que os estudos que t€ém vindo a ser realizados no
dmbito da relagdo entre processos cognitivos PASS e leitura, parecem demonstrar que o
processamento simultdneo ¢ a planifica¢go sfio bons indicadores da compreensdo da leitura,
enquanto que o processamento sucessivo é um bom indicador do rendimento da leitura de
palavras (Das, Parrila & Papadopoulus, 2000). Por outro lado, o papel da atengdo esti menos
claro na medida em que alguns estudos néo encontraram diferengas no nivel de atengdo entre

bons leitores € os que apresentam dificuldades (Das, Naglieri & Kirby, 1994).

2.4. Sintese Final

Os varios modelos explicativos da leitura parecem ser unédnimes ao a considerarem
como uma actividade cognitiva complexa que envolve a coordenagéo de multiplos processos
e de diferente natureza. Assim, ao longo deste capitulo aborddmos os processos cognitivos
implicados na leitura de acordo com duas perspectivas distintas mas que poderdo ser

complementares, nomeadamente: a Psicologia da Leitura e a Teoria PASS.

Segundo a perspectiva da psicologia da leitura ¢ possivel identificar quatro grandes
médulos — perceptivo, léxico, sintictico ¢ seméintico — nos quais se incluem os grandes
processos € subprocessos que s3o postos em funcionamento ao realizar-se uma tarefa de
leitura (Defior, 1996; Garcia, 1995; Sanchez, 2004; Vega, 2000). Estes processos cognitivos
podem ainda ser divididos em duas categorias: 08 processos de nivel inferior, que estdo
implicados na descodificagdo, reconhecimento ou identificagio das palavras escritas; e, os

processos de nivel superior, que estio implicados na compreenséo de uma frase ou texto.

As duas componentes da leitura — descodificagiio e compreensdo — atingem extensSes
¢ importincias diferentes consoante o estado de desenvolvimento da leitura na pessoa, sendo
consensual a importincia do processamento fonolégico nas aquisi¢des dos primeiros estadios
de desenvolvimento da leitura, nomeadamente na descodificagdo. Por estarem mais
proximamente associadas com a leitura, as actividades de processamento fonoldgico sdo
denominadas processos proximais; mas, existem cada vez mais evidéncias que outros

factores cognitivos ndo fonolégicos parecem influenciar a eficécia da aprendizagem e uso da

78



Processos Cognitivos Implicados na Leitura

leitura, os quais sio denominados processos distais, pois sdo mais gerais (ndio especificos),

mas que parecem estar subjacentes ao desenvolvimento dos processos proximais.

De acordo com a teoria PASS, estes processos distais, envolvem a regulagio cortical
da aten¢fio; o armazenamento da informagfio usando a codificagdo ou o processamento
sucessivo € o processamento simultineo; e uma unidade de programacfio, regulacdo ¢

planeamento da actividade mental.

Esta teoria tem tido grande aceitagdo no dominio da investigagdo das dificuldades de
leitura, no sentido em que virios estudos tém demonstrado a validade dos seus constructos.
Por exemplo, Prewett e Naglieri (1991, referidos por Naglieri & Reardon, 1993)
demonstraram que o processamento sucessivo, o processamento simultineo e o planeamento

em conjunto, contribuem para explicar 70% da variéncia do desempenho na leitura.

Outros estudos, tém demonstrado a relagdo entre as dificuldades no funcionamento
dos diversos componentes cognitivos do modelo PASS e as dificuldades de leitura (Das,
1999; Das, 2000b; Das, Garrido, Gonzélez, Timoneda & Pérez-Alvarez, 2001; Das, Parrila
& Papadopoulus, 2000; Joseph, McCachran & Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993;
Kirby & Das, 1977; Kirby & Gordon, 1988).

O processamento sucessivo, estando associado ao processamento fonologico (Das,
1999; Das, 2000b; Joseph, McCachran & Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993), ¢
considerado mais importante quando iniciamos a aprendizagem da leitura. Por outro lado, o
processamento simultdneo ¢ a planificagfio parecem ser particularmente importantes na
compreensdo da leitura (Kirby & Das, 1977; Kirby & Gordon, 1988).

Em Portugal, tém sido igualmente realizados alguns estudos que apontam para a
importancia dos processos cognitivos distais no desenvolvimento da leitura, nomeadamente,
0 processamento sucessivo € o processamento simultdneo inerentes ao modelo PASS (Cruz,
2005; Fonseca & Cruz, 2001). Por outro lado, o treino destes processos parece resultar em
melhorias na realizagdo das tarefas de aprendizagem escolar, ¢ em especial na leitura (Cruz,
2005).
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Introducio

A aprendizagem da leitura representa para os alunos uma das maiores conquistas no
seu percurso escolar. Inicialmente, ela constitui um objectivo em si mesma — o aluno aprende
a ler — mas rapidamente ela se transforma numa ferramenta indispensivel as restantes

aprendizagens escolares — o aluno 1& para aprender.

Tal como refere Santos (2000), muitas vezes o insucesso escolar ndo radica numa
falta de aptidio para aprender determinada matéria, mas antes na incapacidade para utilizar,
de forma ajustada, as suas estratégias de leitura. Ou seja, as criangas com dificuldades na
aprendizagem da leitura encontram-se frequentemente em desvantagem em todas as dreas

curriculares.

Aaron (1995) chega mesmo a referir que 90% das dificuldades de aprendizagem se

relacionam com as dificuldades em leitura.

Para podermos ajudar as criangas que apresentam dificuldades em leitura, antes de
mais, temos que conhecer os processos cognitivos que estio subjacentes ao acto de ler.
Depois de conhecermos os processos implicados na leitura entfio estaremos em condiges de
desenvolver instrumentos de avaliagio que nos permitam averiguar a existéncia de défices.
Ora, é precisamente este aspecto que distingue a avaliagio centrada nos processos da

avaliagio mais tradicional.

Neste capitulo propomos, assim, uma mudan¢a do paradigma de avaliagdo
psicolégica e psicopedagégica focalizado no produto ¢ na performance dos sujeitos, para um
paradigma de avaliagio mais dindmico e centrado nos processos. Comegamos precisamente
por analisar alguns dos condicionalismos da avaliagio tradicional, direccionada para o
diagnéstico das dificuldades especificas em leitura; e, seguidamente, passamos a apresentar
como alternativa, uma avaliagio centrada nos processos, de acordo com os modelos tedricos

da leitura abordados no capitulo 2.
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3.1. A Avaliagio baseada no Diagnéstico das Dificuldades

Especificas em Leitura

A tipologia dos alunos que podem apresentar dificuldades na leitura € diversa ¢ pode
levar a confusdes (Citoler, 1996). De facto, na bibliografia especializada facilmente se
constata a auséncia de acordo entre os investigadores no que diz respeito & delimitagdo da
populagdo que se deve considerar com dificuldades em leitura, na delimitagdo das suas
manifestagdes nucleares ou, inclusivamente, sua natureza (Miguel & Martin, 1998)

Comegando pela designagdo é possivel encontrar distintos termos, tais como:
cegueira (congénita) para as palavras, dislexia, distirbio de leitura, atraso na leitura, entre
outros. De acordo com Rebelo (1993), estes termos indicam, s por si, concepgles e
contetdos diferentes das dificuldades em leitura; umas resultantes de problemas mais gerais,

outras de problemas mais especificos.

Neste contexto, alguns autores como Citoler (1996), Cruz (2005), Fonseca (1999),
Morais (1997) e Rebelo (1993) distinguem as dificuldades gerais (ou atrasos na leitura), que
resultam tanto de factores exteriores & pessoa como de factores internos (por exemplo,
deficiéncias manifestas), das dificuldades especificas (ou dislexia), em que os défices na
leitura se manifestam devido a uma presumivel disfungfo neurolégica e para a qual ndo existe

uma explicaggio evidente.

As dificuldades gerais em leitura sio normalmente atribuidas a uma combinaggo de
factores, que tanto podem ser exteriores & pessoa como inerentes a ela, como por exemplo:
baixa inteligéncia; escolaridade inadequada ou interrompida; desvantagem sdcio-econémica;
deficiéncia fisica; desordem neuroldgica visivel, e, problemas emocionais (Heaton &
Winterson, 1996 referidos por Cruz, 2005).

Lyon (1998, 1999 e 2002, referido por Cruz, 2005) sugere-nos que de um modo
geral as criangas que estio em maior risco de manifestar dificuldades na aprendizagem da
leitura s3o aquelas que entram na escola com uma limitada exposigdo a linguagem, criangas
que provém de meios pobres e pouco estimulantes, criangas com défices na fala ou na
compreensdo auditiva e criangas com capacidades intelectuais abaixo da média. Por outro
lado, este autor considera que existem pelo menos quatro factores que retardam ou

embaragam o desenvolvimento da leitura nas criangas, independentemente do seu nivel
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s6cio-econémico e etnia, que sdo: (i) os défices na consciéncia fonémica ¢ o
desenvolvimento do principio alfabético; (i) os défices na aquisico de estratégias de
compreensfio da leitura e sua aplicagio na leitura de um texto; (iii) os défices no
desenvolvimento ¢ manutengio da motivagdo para aprender a ler; e, (iv) a inadequada

preparagdo dos professores.

Para concluir, de acordo com Citoler ¢ Sanz (1997), Morais (1997), Vega (2000)
podemos afirmar que independentemente da causa, quando falamos em dificuldades gerais
na leitura estamos a referir-nos aquelas pessoas que manifestam atrasos na sua
aprendizagem, isto é, cujo padrdo de leitura, embora atrasado, ndo difere qualitativamente do

dos bons leitores.

Em relagdo as dificuldades especificas em leitura parece existir algum consenso a
propésito da sua definigdo. Ou seja, embora nos paises de lingua francesa normalmente se
adopte o termo dislexia e nos paises anglo-saxénicos se use preferencialmente a expressdo
distiurbio de leitura, em todos os casos, concorda-se sobre a mesma sindrome (Grégoire,
1997).

De acordo com Grégoire (1997), o Manual de Diagnéstico e Estatistica das
Perturbagdes Mentais reflecte esse mesmo consenso, na medida em que ¢ fruto de um acordo
a proposito dos sintomas que a compdem e dos critérios que permitem o seu diagndstico.
Contudo, face aos dados das investigagGes mais recentes estes critérios tém sido fortemente
questionados (Miguel & Martin, 1998).

Seguidamente passamos a analisar os critérios de diagnéstico normalmente
utilizados para definir as dificuldades especificas em leitura, bem como algumas das
limitagdes que lhes tém sido apontados.

3.1.1. Critérios de Diagnéstico das Dificuldades Especificas em Leitura e
suas limitacdes

A maioria das defini¢des de dificuldades especificas na leitura utiliza o critério de
discrepancia entre inteligéncia e rendimento, assim como o de exclusdo de uma série de
factores que afectam a aprendizagem da leitura. Estas defini¢Ges estdo na base dos critérios
de diagnéstico utilizados no DSM-IV (ver quadro 2).
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No DSM-IV (APA, 1996), a perturbagdo da leitura esti incluida na categoria das
perturbagdes que aparecem predominantemente na primeira e na segunda infancias ou na
adolescéncia, e na subcategoria das perturbagdes da aprendizagem. Nessa classificacdo, a
perturbagio da leitura ¢é, portanto, considerada explicitamente em termos de
desenvolvimento das aprendizagens. Por outro lado, ela é concebida como especifica, isto é,
diferenciada de possiveis variagdes normais do rendimento escolar ou de dificuldades
devidas a falta de oportunidades, ensino deficiente ou factores culturais, défices sensoriais,

deficiéncia mental ou de uma perturbagdo global do desenvolvimento (APA, 1996, p.48).

Quadro 2 — Critérios de diagnéstico das perturbagdes da leitura (DSM-1V, 1996, p.50)

A) Discrepéncia entre o rendimento esperado ¢ o real

“O rendimento na leitura, medido através de provas normalizadas de exactiddo ou compreensdo da
leitura, aplicadas individualmente, situa-se substancialmente abaixo do nivel esperado para a idade

cronolégica do sujeito, quociente de inteligéncia e escolaridade prdpria para a sua idade” (p. 50).

B) As dificuldades perturbam o desenvolvimento normal da actividade académica ou os da vida quotidiana
que requerem aptidSes de leitura.

C) Quando existe um défice sensorial, as dificuldades excedem o que seria de esperar desse défice.

Se adoptarmos o ponto de vista puramente sintomético e ndo teérico patente no DSM-
IV (APA, 1996), entio o diagnostico das dificuldades especificas em leitura tem
consequéncias em termos do modelo de avaliagdo que devemos utilizar. Ou seja, teremos
que avaliar: (i) o nivel de leitura; (ii) o desvio entre esse nivel e o nivel esperado; e, (iii) o
nivel intelectual, para excluir um eventual atraso mental. Estas trés condigGes, aparentemente

simples, levantam diferentes questdes que seguidamente passamos a analisar.

De acordo com o critério de discrepdncia, as dificuldades especificas na leitura
caracterizar-se-iam pela falta de concordancia entre o resultado real em leitura e o resultado
esperado em fungfio das capacidades cognitivas do sujeito. Dito de outro modo, se existisse
uma convergéncia entre capacidades cognitivas ¢ desempenho em leitura (ambos
deficientes), seria inadequado classificd-los como sujeitos com dificuldades especificas em

leitura (ou seja, estariamos perante uma dificuldade geral).

Concordando com os pressupostos acima referidos, o problema surge no momento

em que se pretende quantificar esta discrepancia. Assim, segundo Citoler (1996), uma
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crianga apresentaria uma dificuldade especifica se o seu rendimento em leitura se situasse
um ou dois anos abaixo do nivel escolar correspondente & sua idade, sempre e quando se

controlassem outros factores influentes como o quociente de inteligéncia (QI).

No entanto, este sistema tem sido criticado devido as proprias qualidades
psicométricas dos testes de rendimento, cuja dispersio aumenta com a idade (Spreen, 1976,

referido por Citoler, 1996).

Por outro lado, as provas de rendimento na leitura apresentam uma grande
heterogencidade de aspectos e, em muitas ocasides, sdo muito diferentes entre si (Citoler,
1996). Enquanto alguns testes de avaliagdo da leitura incluem uma grande diversidade de
subtestes que se destinam a avaliar aspectos tio diversos como a leitura de letras, silabas,
palavras ou pseudopalavras; a compreensdo de oragdes; a capacidade de extrair o significado
de um texto; a velocidade leitora; etc.. Outros, pelo contririo, centram-se exclusivamente

num nico aspecto, seja ele a descodificagdo ou a compreenséo.

Por sua vez, o critério de exclusdo tenta diferenciar as dificuldades especificas da
leitura de outras dificuldades. Ou seja, este critério estabelece que devemos excluir uma série
de problemas tais como os causados por deficiéncias sensoriais, mentais, emocionais,

privagio sociocultural, absentismo escolar ou inadequagio dos métodos educativos.

Para além das adequadas caracteristicas fisicas, mentais e ambientais, os sujeitos
com dificuldades especificas na leitura devem ainda ter uma inteligéncia normal. Este tltimo
aspecto acarreta um problema que ndo ¢ facil de resolver, ou seja, a definigdo do que
constitui uma inteligéncia normal e como medi-la, jé para nio falar do que € que se entende
por inteligéncia, assunto que ndo cabe aqui desenvolvermos mas que tem sido debatido por
diversos autores (para uma revisio ver Almeida, 1988,1994; Branco, 2004; Candeias, 2003).

Aceitando-se a ideia de que a inteligéncia pode ser avaliada pelos designados testes
de QI, coloca-se outro problema, nomeadamente a defini¢do do ponto de corte ou de
separagdo entre o que se considera um QI normal e um QI baixo. Alguns autores estipulam
esse ponto corte em torno de um desvio padréo em relagido & média, que no caso da Escala de
Inteligéncia de Wechsler para Criangas (que ¢ um dos instrumentos mais utilizados),
corresponderia a um QI de 85 (sendo que a média nesta escala € de 100 e o desvio padrio de
15); por outro lado, outros autores utilizam um QI de 70 como fronteira da normalidade
(Citoler, 1996).
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Contudo, as criticas mais fortes 3 utilizagdo dos critérios de discrepdncia € de
exclusdo provém de alguns autores que tém defendido a irrelevancia do QI no momento em

que se pretende diferenciar o tipo de problema que a pessoa apresenta, como iremos ver a

seguir.

3.1.1.1. O papel do QI no Diagndstico das Dificuldades Especificas em

Leitura

O critério da discrepancia entre rendimento na leitura e rendimento intelectual
encontra-se presente na maioria das defini¢des de dificuldades especificas em leitura (Miguel
& Martin, 1998).

Deste modo, para se considerar que um aluno apresenta uma dificuldade especifica,
entende-se que para além de apresentar um atraso importante na leitura deve dar mostras de
um bom potencial cognitivo (assumindo-se sempre que tenha tido uma adequada

oportunidade para aprender).

Ao operar com este critério, introduz-se uma separagdo entre criangas que léem mal

com um QI normal e criangas que léem mal com um QI baixo (Miguel & Martin, 1998).

Esta separagdo apesar de atractiva, j4 que uma crianga que nio aprende a ler mas que
apresenta um certo grau de atraso intelectual, ndo chama a atengéo, na medida em que
tendemos a atribuir as suas dificuldades leitoras ao escasso potencial cognitivo, tem sido
contestada face aos dados das investigagSes realizadas nos dltimos anos (Miguel & Martin,
1998). Por exemplo, como ¢ que se explicaria o facto de existirem criangas que apesar de

terem um QI inferior a 70 aprendem a ler com fluidez (que € o caso das criangas

normalmente designadas por hiperléxicas) (Ibidem).

Dada a importincia destas questdes, iremos aqui analisar de forma mais

pormenorizada, a relagéo entre QI ¢ leitura.

Segundo Miguel e Martin (1998), se representarmos num eixo de duas dimensdes as
pontuagSes alcangadas por um grupo amplo de sujeitos numa prova de leitura
(descodificagdo), ¢ numa prova de inteligéncia (por exemplo, 2 WISC), facilmente se conclui

que as pontuagdes tendem a convergir, ou seja, QI e leitura sdo variaveis que se
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correlacionam (“tendem a ir juntas™). No entanto, esta correlagfo estd longe de ser perfeita e,

por isso, existem sujeitos em que o nivel de leitura no corresponde ao do QI (Ibidem).

De acordo com os autores acima referidos, ao considerarmos as pontuagdes obtidas

num teste de QI e num teste de leitura é possivel distinguir quatro categorias de alunos.

Numa primeira categoria encontrariamos os alunos cujas pontuagbes em QI se
situariam acima de 85 e cuja actuagdo em leitura € boa ou, caso ndo o seja, ndo chega a

existir dois anos de atraso (constituindo este grupo a maioria dos alunos).

Numa segunda categoria estariam os alunos com bom QI (superior a 85) mas que
neste caso evidenciam pelo menos dois anos de atraso na leitura (estes seriam os alunos que

tradicionalmente s3o designados por disléxicos).

A terceira categoria incluiria os alunos que apresentam um QI inferior a 85 e um
atraso leitor superior a dois anos (nomeadamente, os alunos considerados com atraso néo

especifico ou de variedade jardim).

Finalmente, a quarta categoria contemplaria os alunos que tendo um QI inferior a 85,
apresentariam niveis de leitura préximos da normalidade (ou seja, os alunos que

normalmente sdo designados por hiperléxicos).

Quando se procede ao diagnéstico das dificuldades em leitura, normalmente, o que se
faz & situar o sujeito numa das quatro categorias acima referidas (Miguel & Martin, 1998).
No entanto, convém relembrar que os pontos de corte normalmente definidos séo arbitrarios,
¢ ainda que derivados das definigdes sobre as mencionadas categorias, mais néo fazem do
que fragmentar artificialmente uma situagio em que parece existir uma continuidade
(Ibidem).

Devemos entdo renunciar ao critério da discrepdncia entre QI e leitura?
A resposta a esta questdio ndo € unénime junto dos vérios investigadores.

Alguns consideram que quando se trata de caracterizar globalmente os problemas, ¢
importante conhecer as possibilidades globais do sujeito e neste caso, ha que reconhecer de
algum modo que os alunos com um atraso especifico € os alunos com um atraso generalizado
sdo diferentes em muitos aspectos que s3o de interesse para o seu futuro escolar e pessoal
(Miguel & Martin, 1998).

87



Avaliagdo dos Processos Cognitivos Implicados na Leitura

Outros autores, defendem a ideia de que para explicar os problemas especificos da
leitura, o importante é constatar um atraso na aprendizagem da leitura ¢ uma descrigéio dos
processos alterados ¢ nfio tanto se esse atraso ¢ ou néo acompanhado de outro mais geral.
Esta perspectiva baseia-se nos dados das mais recentes investigagdes que parecem convergir
no sentido de ambos os grupos ndo diferirem significativamente nos processos implicados no
reconhecimento das palavras, ou seja, ambos apresentam os mesmos problemas na leitura de
palavras e pelas mesmas razdes (Pennington ef al, 1992, Rispens ez al, 1991, Shaywitz ef al,
19922, Stanovich, 1993, Stanovich & Siegel, 1994, Fletcher et al, 1989, 1992, 1994 referidos
por Miguel & Martin, 1998).

No entanto, dada a importincia da avaliagdo do potencial cognitivo do sujeito quando

se pretende delinear a interveng#o, ¢ importante considerar alternativas ao uso do QL

3.1.1.2. O Modelo de Funcionamento Cognitivo PASS como alternativa ao
uso do QI

Linda Siegel, num artigo memorével (Sanchez, 2004), & luz da evidéncia acumulada
até entio, afirma que o QI & irrelevante para a defini¢o das dificuldades em leitura (Siegel,
1989). Esta afirmagfio baseia-se nos estudos realizados onde se compararam diferentes
subgrupos de sujeitos em fungéo do QI, em tarefas variadas como a leitura, a linguagem, a
memdria, a escrita ¢ tarefas fonolégicas, ndo se encontrando diferengas significativas
(Siegel, 1988, referida por Gonzilez, 1999).

A ideia difundida por Siegel sobre a irrelevdncia do QI para a definicdo de uma
dificuldade leitora baseia-se nos seguintes argumentos: (i) o problema bdsico da dificuldade
leitora reside no processamento fonologico, (ii) o processamento Jonolégico ndo ¢é
necessariamente regulado por qualquer sistema de processamento central, ¢ (iii) por
conseguinte, a dificuldade leitora ¢ independente da inteligéncia (Siegel, 1989, p.476). A
partir desta perspectiva, a autora conclui que para identificar sujeitos com dificuldades
leitoras é apenas necessario utilizar medidas de leitura, sendo os testes de leitura de
pseudopalavras, seguidos dos testes de reconhecimento de palavras, os mais exactos na

identificag3o do problema.

Contudo, Naglieri e Das (1990) consideram que a visio de Siegel de que a leitura ndo
estd relacionada com a inteligéncia se baseia na perspectiva de que a Escala de Inteligéncia

de Wechsler para Criangas (WISC-R) mede a inteligéncia, preterindo a visdo mais realista de

88



Avaliagdo dos Processos Cognitivos Implicados na Leitura

que estc instrumento assenta apenas numa concepgio do que a inteligéncia podera ser. De
facto, as Escalas de Wechsler parecem apresentar considerdveis limitagdes (Swanson, 1989,
referido por Naglieri & Reardon, 1993) quando comparadas com as novas conceptualizagdes
da inteligéncia (ver Das, Naglieri & Kirby, 1994; Gardner, 1983; Sternberg, 1985).

Neste sentido, Kirby ¢ Das (1990, referidos por Naglieri & Reardon, 1993) defendem
a ideia de que as dificuldades em leitura estdo relacionadas com a inteligéncia quando esta ¢

conceptualizada de acordo com o modelo de processamento cognitivo PASS.

Naglieri ¢ Reardon (1993) realizaram uma das primeiras investigagdes com o
objectivo de provar a relagdo entre os processos cognitivos do modelo PASS e as
dificuldades em leitura. Como consequéncia deste estudo, os autores propdem o uso do
modelo PASS como alternativa ao conceito de discrepdncia QI-rendimento na identificagio
de alunos com dificuldades de aprendizagem, nomeadamente, com a utilizagdo de medidas
dos processos de atengdio, processamento sucessivo, processamento simultineo e
planificagdo. Desta forma, um défice cognitivo especifico justificaria uma dificuldade
académica especifica, sendo que a leitura na sua componente de descodificagéo estaria

essencialmente dependente do processamento sucessivo (Ibidem).

Deste modo, de acordo com a teoria de Das, Naglieri e Kirby (1994), as criangas com
dificuldades de aprendizagem sdo aquelas que apresentam um transtorno do funcionamento
cognitivo de um ou mais dos processos cognitivos basicos (planificacdo, atencio,
processamento simultdneo e sucessivo), apesar de possuirem uma inteligéncia normal, o que
para Garrido e Molina (1996) explica porque é que a avaliagdo do QI através da metodologia
psicométrica bésica ¢é initil para realizar o diagnéstico dos individuos com dificuldades de

aprendizagem.

Resumindo, o modelo de funcionamento cognitivo PASS parece constituir
actualmente uma alternativa vélida 3 utilizagio do QI Segundo Gonzélez (1999, p. 130) a
teoria PASS tem merecido grande aceitagdo no campo das dificuldades de aprendizagem, jd
que numerosos estudos tém demonstrado a validade dos constructos propostos na
explicagdo do rendimento académico e, consequentemente, na explicagdo das dificuldades

de aprendizagem, especialmente na drea da leitura.
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3.1.2. Algumas Conclusées sobre a Avaliagio baseada no Diagnéstico das

Dificuldades Especificas em Leitura

Pelo que foi exposto neste sub-capitulo, facilmente se conclui que o debate em torno
da definigdo e classificagdo das dificuldades em leitura estd longe de ter um fim. No entanto,
no ambito educativo, ainda que um adequado diagndstico destas dificuldades possa ser
importante, aquilo que realmente interessa ¢ a descrigdo precisa das caracteristicas do aluno,

pois sdo estas que devem ser tidas em conta no momento de se definir a intervengéo.

No caso concreto da avaliagio da leitura, determinar se o problema se situa na
descodificagdo ou na compreensio podera ser o primeiro passo para delinear o tipo de
intervengdo. Todavia serd mais adequado se conseguirmos precisar quais s30 0s processos
cognitivos que poderfio estar a funcionar de forma inadequada (se for esse o caso). E por esta
raziio que consideramos o modelo de avaliagdo centrado nos processos como mais adequado

quando o objectivo ¢é avaliar para intervir.

3.2. A Avaliacdo centrada nos Processos de Leitura

O paradigma da avaliagdo dindmica ou centrada no processo surge como alternativa
ao paradigma da avaliagdo estdtica ou baseada no produto, com implicagdes importantes ao

nivel da planificagio e da intervengfo especifica (Gonzalez, 1999).

Seguidamente iremos contrastar estes dois modelos de avaliagdo com o objectivo de
justificar a nossa opgdo por uma avaliagio mais centrada nos processos em detrimento de

uma avaliagio baseada no produto.

Deste modo, a avaliagdo estdtica ou baseada no produto focaliza-se nos produtos da
aprendizagem, ou seja, o que se tenta avaliar é aquilo foi conseguido por um aluno ao
finalizar um exercicio ou tarefa especifica (Araijo & Almeida, 1996; Simdes, 1995;
Sternberg & Grigorenko, 2003b; Tapia, 2002). Ora, uma das principais criticas a este modelo
de avaliagdo tem por base as suas limitagdes para a planificagéo da intervengéo.

Como alternativa ao modelo de avaliagdo estatica ou baseada no produto, tém surgido
propostas baseadas numa avaliagdo mais directa da aprendizagem com a intengdo de

estabelecer um vinculo mais estreito entre avaliagio e intervengdo, nomeadamente aquilo
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que se designa por avaliagdo dindmica ou avaliagdo centrada no processo (Araijo &
Almeida, 1996; Gonzilez, 1999; Haywood & Tzuriel, 1992; Simdes, 1995, 2000; Sternberg
& Grigorenko, 2003b; Tapia, 2002).

O objectivo desta nova abordagem ¢ avaliar a competéncia ¢ o potencial, mais do
que a execugdo (performance) (Budoff, 1987, Feurerstein, 1979, referidos por Simdes,
1995). Torna-se entio importante a distingdo entre desempenho e competéncia veiculada
através do conceito de Vygotsky de zona de desenvolvimento proximo. Este conceito sugere
que a avaliagdio psicolégica deve ndo sé preocupar-se com a delimitagio do nivel de
desenvolvimento actual (identificado através da resolugio independente de problemas) mas,
também, com a identificagio dos processos dindmicos emergentes do desenvolvimento e da

aprendizagem latente, ou seja, com o potencial de aprendizagem (ver Vygotsky, 1988).

Por outro lado, Lidz (1991, referida por Simdes, 1995) refere que o carcter
“dinidmico” da avaliagio dinimica se relaciona com a prépria natureza do processo de
avaliagdio, ou seja: (i) traduz o facto da avaliagdo na situagio de teste se fazer no “acto de
aprendizagem”, (ii) de envolver um trabalho mais activo por parte do examinador, e (iii) de
valorizar o estudo dos processos e da modificabilidade em detrimento dos produtos € da
estabilidade.

Em linhas gerais, podemos afirmar que os procedimentos de avaliagéo dindmica se
diferenciam dos procedimentos psicométricos tradicionais em trés dimensGes fundamentais
(Palincsar, Brown & Campione, 1991, referidos por Sternberg & Grigorenko, 2003b): (i) tem
subjacente a ideia de que o processo de aprendizagem ¢ modelado por um contexto social de
acordo com a teoria de Vygotsky; (ii) a flexibilidade é um componente critico do processo de
aprendizagem; (iii) o principal propdsito da avaliagdo deveria ser o de prescrever um ensino

mais efectivo, € nio predizer a aprendizagem futura.

De acordo com Simdes (1995), os vérios modelos de avaliagdo dindmica contém
alguns denominadores comuns que surgem como contributos ¢ elementos de contraste, em
relagdo as caracteristicas nucleares do que é considerada “avaliagio tradicional”, dos quais
aqui destacamos: a aprendizagem mediada, a modificabilidade cognitiva e o estudo dos

processos.

Aprendizagem mediada — Nesta perspectiva a aprendizagem resulta da interacgéo

entre o sujeito ¢ os estimulos ¢ é mediada por outra pessoa (por exemplo, adulto ou
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companheiro com mais conhecimentos que selecciona, estrutura e interpreta o estimulo para
o sujeito). Esta ideia tem consequéncias para a avaliagdo, na medida em que, o examinador
passa a ter um papel activo de/no ensino sistemético das operagdes cognitivas, por contraste
3 avaliagdo tradicional, onde o examinador privilegia sobretudo a objectividade ¢ a
neutralidade. Ou seja, como refere Simdes (1995), o examinador passa a ter uma
preocupagdo pratica que pode assumir vérias formas, tais como: (i) induzir a participagdo do
aluno; (ii) facultar informagdes acerca do seu desempenho; (iii) descobrir os meios € as
estratégias que facilitam a aprendizagem; (iv) relacionar os resultados da avaliagdo com o
recurso a actividades instrucionais especificas ou a intervengdes proporcionadas; e, (iv)

formular um perfil descritivo dos pontos fortes e fracos.

Modificabilidade Cognitiva — Outro conceito chave desta nova abordagem ¢ o de
modificabilidade ou mudanga cognitiva que se traduz pela quantidade de alteragdo produzida
em resposta 3 intervengdo, ou seja, pela diferenga entre o resultado obtido num pds-teste

(ap6s o treino ou mediagdo) e o resultado obtido num pré-teste (antes da intervencéo).

O Estudo dos Processos — Uma das caracteristicas que consideramos mais distintivas
desta nova abordagem & precisamente a valorizagéo do estudo dos processos subjacentes aos
desempenhos, ou seja, 0 que interessa ¢ saber como € que o aluno aprende, porque ¢ que
fracassa na aprendizagem, como é que pode ser melhor ensinado. Tal como refere Simdes
(1995), mais do que identificar o nivel de aptiddo, os conhecimentos que o aluno tem ou
aquilo que sabe (aspectos que sdo sobretudo essenciais numa fase inicial de avaliagéo), é
importante registar a natureza ¢ a quantidade (minima) de ajuda ou a intensidade da
intervengfo necessaria (para alcangar uma aprendizagem especifica, para produzir mudangas,
para alcangar uma solugfo ou um funcionamento posterior independente, para a manutengéo
dos desempenhos ou para a sua transferéncia e generalizagfo a outros problemas), bem como

a quantifica¢do dos processos ou ganhos verificados.

Em sintese, o paradigma da avaliagio dindmica baseia-se na conexdo entre avaliagdo
e intervengdo, centrando-se nos processos de aprendizagem mais do que nos seus produtos,
daf ser igualmente designada por avaliagdo centrada no processo (Forns & Amador, 2003;
Gonzélez, 1999; Haywood & Tzuriel, 1992; Simdes, 1995, 2000; Sternberg & Grigorenko,
2003b; Tapia, 2002).

Gostariamos ainda de realgar que, tal como Alegria, Leybaert ¢ Mousty (1997),

acreditamos que a avaliagdo de uma capacidade seja ela qual for requer um modelo teérico
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que relacione, explicitamente, a capacidade em questio com habilidades observaveis das
quais ela é considerada a base. Sendo a leitura uma actividade cognitiva complexa cla ndo
constitui uma excepgio a essa regra. Assim, para avaliar a leitura ¢ indispensavel possuir um
modelo t3o preciso quanto possivel, do que consiste o acto de ler, que permita saber como €
que a informagdo contida num texto é compreendida pelo leitor (desde o momento que ele
capta um conjunto de sinais graficos — input visual — passando pelo reconhecimento das
palavras até 3 compreensdio da mensagem escrita). Por outro lado, a avalia¢do da leitura
exige também uma teoria sobre os processos cognitivos que estdo implicados no acto de ler.
Sem tal teoria, é impossivel decidir se existe algum défice e caso exista que processos € que

poderdo estar implicados.

Todas estas considerag®es estiveram na base da organizag8o deste estudo tedrico. Ou
seja, depois de termos explicado as razdes da opgo por um modelo de avaliagdo centrado
nos processos, € no seguimento do capitulo 2 relativo & anilise dos processos cognitivos
implicados na leitura de acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura e da Teoria
PASS, impunha-se uma abordagem & avaliagio destes processos segundo estas mesmas

perspectivas tedricas, que seguidamente passamos a apresentar.

3.2.1. Avaliacdo dos Processos segundo a Perspectiva da Psicologia da
Leitura

Tradicionalmente, as habilidades de leitura tendem a ser agrupadas em trés
categorias: Exactiddo, Velocidade e Compreensdo. Alguns autores acrescentam ainda a
Fluéncia Leitora como varidvel igualmente importantes no estudo e avaliagdo dos processos
subjacentes 2 leitura (Hudson, Lane & Pullen, 2005; Vidal & Manjén, 2000).

De acordo com Vidal e Manjén (2000), apés a avaliagdio de todas estas habilidades
torna-se necessério interpretar essa informagéo com base num modelo de processamento que
tenha em conta os conhecimentos tedricos ja disponiveis sobre os processos de leitura

(aquilo que designamos por perspectiva da Psicologia da Leitura).

Seguidamente iremos analisar cada uma dessas varidveis e sua relagdo com os
processos de leitura, separando as condutas que respondem aos processos de nivel inferior ou
de descodificagio, daquelas que de dependem de processos de nivel superior ou de

compreensdo, seguindo-se a proposta de Vidal e Manjon (2000). Estes autores apesar de
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considerarem que o processamento da linguagem escrita possui uma natureza interactiva,
propdem que numa primeira fase do processo de interpretagdo estes dois niveis sejam

analisados separadamente para, mais tarde, tratar de relacionar uns com os outros.

3.2.1.1. Avalia¢do dos Processos de Descodifica¢do

De acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura, o reconhecimento das palavras

implica processos perceptivos e processos Iéxicos.

No que diz respeito aos processos perceptivos, apesar de existirem algumas propostas
para a avaliagdo dos mesmos (ver Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997), nfo iremos aqui
desenvolver este aspecto, dado que os défices nos processos perceptivos originam uma
percentagem minima de problemas de leitura (Citoler, 1996; Vega, 2000; Vidal & Manjén,
2000).

Passamos entio a descrever alguns procedimentos que poderdo ser utilizados para a

avaliagdo dos processos léxicos.

3.2.1.1.1. Avalia¢do dos Processos Léxicos

No sub-capitulo 2.2., vimos que nos sistemas de escrita alfabética, como o nosso, o
acesso ao léxico em tarefas de leitura podera ser realizado mediante duas estratégias de
descodificagdo diferentes, cada uma das quais segue uma rota de processamento peculiar e
diferente da outra; assim, a denominada via directa de acesso parte da analise perceptivo-
global (guestalf) da palavra escrita para ser reconhecida nesse armazém de memoéria a longo
prazo que se designou por léxico visual e, a partir dai, aceder ao significado no sistema
semantico; por outro lado, a via indirecta parte da anélise das letras para, depois de serem
reconhecidas no correspondente armazém de grafemas, atribuir-lhes um valor fonético,
reconstruir a forma falada da palavra, analisé-la auditivamente ¢ (eventualmente) aceder ao

seu significado no 1éxico auditivo, caso a mesma seja reconhecida.

A questiio que agora se coloca & Como ¢ que estes processos se relacionam com as

condutas leitoras observadas?

Apesar de existirem varias propostas no sentido de avaliar os processos de

reconhecimento das palavras e particularmente das duas vias de acesso ao léxico (Casas,
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1988; Citoler, 1996; Pinheiro, 1994, 1995; Pinheiro & Rothe-Neves, 2001; Salles & Parente,
2002; Vega, 2000), neste estudo optimos por seguir a proposta apresenta por Vidal e Manjén
(2000) por considerarmos que esta contempla a maioria dos aspectos referidos pelos
diferentes autores e enquadra-se nos modelos tedricos que temos vindo a analisar. Assim,
passaremos & analise das habilidades de leitura normalmente consideradas na avaliagéio dos
processos de descodificagdo (nomeadamente, a velocidade, a fluéncia e a exactiddo leitora),

bem como a sua relagdo com as duas vias de acesso ao Iéxico.

a) Velocidade leitora e vias de acesso ao léxico

Um dos primeiros e mais directos indicadores acerca da rota que se estd a utilizar ao
ler uma dada palavra é o tempo que o leitor utiliza na sua descodificagdo, ja que todo o
processo cognitivo consome tempo e, consequentemente, a via indirecta é sempre muito

mais lenta que a via directa (Vidal & Manjén, 2000).

A velocidade leitora pode ser definida como a taxa de palavras que o leitor
descodifica por unidade de tempo (geralmente expressa em termos de palavras por minuto
ou de palavras por segundo) (Vidal & Manjén, 2000, p. 206). Ainda que seja possivel
avaliar esta habilidade tanto em tarefas de leitura em voz alta como de leitura “silenciosa”,
habitualmente utilizam-se tarefas do primeiro tipo, dada a dificuldade em obter medidas
fisveis das segundas (Ibidem).

Segundo os autores acima referidos, a velocidade leitora constitui uma das pistas mais
fiaveis quando pretendemos avaliar o desempenho de um sujeito face 3 leitura de textos
convencionais, adequados 3 sua idade e nivel de desenvolvimento linguistico, ainda que
existam alguns condicionalismos que debilitam o potencial deste indicador, que
seguidamente passamos a apresentar:

. Em primeiro lugar, ao ter que avaliar esta varidvel em tarefas de leitura oral,
as diferengas de tempo tendem a diminuir pelo facto de se inverter tempo na
produgdo oral da palavra (um tempo que ¢ igual seja qual for a via com que

se chega ao léxico fonol6gico).

. Em segundo lugar, as diferengas sdo t30 pequenas ao processar uma palavra

que normalmente se utilizam programas informéticos para as medir, ou
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podem mesmo passar despercebidas no caso de um leitor com menos
dificuldades.

Estas duas dificuldades, ainda que devam ser tidas em conta, podem ser superadas:
bastar4 tomar a precaugio de medir a velocidade de leitura a partir dum nivel alto de
palavras, quer seja apresentando-as uma a uma ou formando frases ¢ textos. Assim, as
pequenas diferengas tenderdo entéio a acumular-se, sendo tanto mais elevadas quanto maior
seja o nimero de palavras lidas. Mas existem, ainda, outros recursos para se poder confirmar

a primeira impressdo obtida nas tarefas de leitura de palavras familiares:

. Observagdo do efeito da extensdo da palavra: Tendo em conta que a leitura pela via
directa ndio implica um tempo de leitura diferente em fungio do nimero de silabas que tenha
a palavra, e que ao contrério, na leitura por via indirecta esse tempo aumenta ao passar de
monossilabos para dissilabos, trissilabos ou polissilabos; entdo, bastard observar
separadamente a velocidade de leitura nestes diferentes tipos de palavras e comparar €sses
tempos: se aumentarem ou diminuirem com o tamanho das palavras lidas, entdo estd a ser

usada a rota indirecta; se ndo for assim, ento a via que est4 a ser utilizada ¢ a directa.

. Uso de pseudopalavras: Dado que a via directa s6 ¢ possivel de aplicar quando
estamos perante palavras de alta-frequéncia, com as quais ja tivemos uma certa quantidade
de experiéncia prévia, podemos utilizar pseudopalavras para “obrigar” o leitor a ler pela via
indirecta, a fim de comparar a velocidade leitora nestas duas tarefas: se os tempos forem
similares, no existirfo duvidas de que o leitor estd a utilizar a via indirecta também nas
supostamente palavras “familiares”. A tnica preocupagdo ao utilizar esta estratégia deverad

ser a escolha de pseudopalavras equivalentes as palavras de alta frequéncia no mimero e tipo
de silabas.

Por tiltimo, queremos ainda assinalar que, ao tomarmos as medidas de velocidade de
leitura de palavras frequentes pode acontecer (¢ normalmente acontece muitas vezes) que
algumas delas sejam descodificadas pela via indirecta e outras pela via directa, de modo que
os tempos médios podem ndo resultar tdo claramente similares ou distintos dos obtidos na
leitura de pseudopalavras: quanto mais palavras forem descodificadas pela via directa maior
serdio as diferengas; e menores, quanto maior seja a proporgéo das palavras descodificadas

por via indirecta.
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b) Fluéncia Leitora e vias de acesso ao léxico

A Fluéncia Leitora é definida como a habilidade do leitor para produzir a leitura a
um ritmo similar ao da expressdo oral, ou seja, sem fragmentar as palavras, sem silabar,
etc. (Vidal & Manjén, 2000, p. 206). Normalmente, esta varidvel ndo € tida em conta na
avaliagio porque, evidentemente, os seus efeitos reflectem-se na velocidade de leitura; no
entanto, os autores acima citados consideram que a fluidez na descodificagdo ¢ um elemento
de grande importincia para se poder inferir o tipo de processos de acesso ao léxico que o

leitor utiliza, assim como certos aspectos relevantes dos mesmos.

Deste modo, os dados obtidos a partir da velocidade de leitura, no que diz respeito ao
uso que o leitor faz das duas rotas de acesso ao léxico, podem ser confirmados (ou néo) pelos
dados observados acerca da fluéncia da leitura: quanto menos fluente e ritmica for a leitura,

mais provavel é que o leitor esteja a descodificar pela via indirecta.

Tal como a exactiddo leitora, a fluéncia s6 pode ser avaliada na leitura em voz alta
(geralmente de palavras, frases e textos). Seguidamente apresentam-se exemplos de algumas

das falhas que podem surgir a este nivel:

. Vacilagdo: O leitor hesita e detém-se um certo tempo, como duvidando, antes de ler
uma letra, silaba ou palavra, independentemente de conseguir depois ler correctamente ou
ndo. Ainda que alguns autores s6 considerem que hd vacilagio quando no final se 1€
correctamente a letra, silaba ou palavra, Vidal e Manjon (2000) consideram que isso s6
acontece porque nio se tem em conta a distingdo entre exactidfio e fluéncia, que sdo dois

problemas distintos.

. Repeticdo: O leitor repete o que jé leu uma ou mais vezes seguidas, seja uma silaba,

toda a palavra ou uma série de palavras.

. Silabagdo: Consiste em ler uma palavra decompondo-a em silabas (por exemplo, ler
“ba ...ta ...ta” em vez de “batata”), seja na totalidade ou parcialmente (por exemplo, ler

“si...laba” em vez de “silaba™).

. Fragmentagdo: Para alguns autores, contudo, o Gltimo exemplo apresentado ndo
seria uma silabagfo, mas sim uma fragmentag8o, em que o erro consistc em ler uma palavra
em dois momentos distintos (por exemplo, “lenta...mente). Em qualquer caso, Vidal e

Manjén (2000, p. 207) consideram que a adop¢do de uma ou outra categoria é irrelevante,
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jé que o que realmente interessa é analisar o que é que estes erros representam do ponto de
vista do processamento que o leitor estd a efectuar, e quer se fale de silabagdo ou de

fragmentagdo o problema de fundo parece o mesmo.

. Rectificagdo espontdnea: Neste caso, o leitor comete um erro de exactiddo, mas ao
perceber o seu erro corrige-o espontaneamente. Apesar do erro ser corrigido, 0 que jé por si €
indicador de um grau de dominio da leitura superior ao dos sujeitos que apresentam erros de
exactiddo anteriormente descritos, esta falha prejudica o ritmo da descodificagdo (fluéncia
leitora).

Estes erros s30 normalmente consequéncia de uma descodificagfo fonolégica, por via
indirecta, sobretudo erros de silabagdo ¢ de fragmentagfo, j& que s6 ¢ possivel cometer
qualquer um deles quando se estd a processar uma palavra “bocadinho a bocadinho” (Vidal
& Manjén, 2000). As vacilag3es, repeti¢des e rectificagdes embora maioritariamente se
devam ao uso da via indirecta, casos hi em que também expressam uma leitura de
reconhecimento global nio demasiado eficiente, j4 que nem todas as representagdes do nosso
1éxico visual possuem o mesmo “umbral” de activagdo: se estivermos muito tempo sem ver
escrita uma determinada palavra, o tempo necessario para o seu reconhecimento poderd
aumentar ligeiramente, em comparagio com o que utilizamos ao reconhecer uma palavra

muito familiar (Ibidem).

Em qualquer caso, inclusivamente quando esses erros tém esta segunda origem, a
jdeia inicial mantém-se, ja que a debilidade na rota directa leva o leitor a utilizar a via
indirecta (Vidal & Manjo6n, 2000).

Como consequéncia de tudo isto, a0 examinarmos a fluéncia temos que considerar o
conjunto dos dados obtidos e relaciond-los com o tempo gasto na descodificagdo, evitando-se
juizos apenas baseados numa parte dos erros cometidos. Por exemplo, devemos evitar
deduzir que uma pronunciagdo ndo fragmentada nem silabada de uma palavra ¢ indicadora
de um acesso 3 mesma por via directa, ja que pode acontecer que um leitor se tenha detido
um instante observando-a e de seguida a produza oralmente de uma s6 vez: durante o tempo
que durou a sua observagdo do estimulo, pode té-lo recodificado fragmento a fragmento, t¢-
lo prenunciado internamente e té-lo reconhecido no Iéxico auditivo, activando a partir deste

o seu significado ¢ a sua representag¢do no léxico fonol6gico (Vidal & Manjén, 2000).
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Adicionalmente, um dado de grande interesse ¢ a observagdo de quais séo as palavras
em que se ddo os problemas de fluéncia, ja que por vezes estdo generalizados, mas outras
vezes s6 se produzem selectivamente. Por exemplo, em alunos com varios anos de
experiéncia leitora, inclusivamente manifestam-se dificuldades de aprendizagem neste
ambito, é habitual que os erros de fluéncia se concentrem de maneira quase exclusiva em
palavras longas (polissflabos) e/ou em palavras que contém silabas complexas (do tipo CVC,
CCV, CCVC), o que é um indicador inequivoco de que est4 a ler pela via indirecta (V. idal &
Manj6n, 2000).

Para entendermos esta afirmagfio, devemos recordar que na via indirecta a leitura de
cada unidade subléxica (letras/fonemas e silabas) processa-se de forma independente, sendo
tanto mais complexo o processamento quanto mais unidades tiverem que ser processadas.

Logicamente, nestes casos é mais provével que aparegam problemas de fluéncia (Ibidem).

¢) Exactiddo Leitora e vias de acesso ao léxico

A Exactiddo Leitora, como o seu proprio nome indica, relaciona-se com a destreza
do leitor em descodificar correctamente a palavra escrita, ou seja, para produzir oralmente a
palavra escrita independentemente de aceder ou néo ao seu significado. O correctamente
deve ser aqui entendido no sentido de que o leitor descodifica bem os diferentes fonemas,
fazendo-o na sequéncia apropriada e com a acentuagdio devida, ainda que alguns autores
diferenciem entre a habilidade para realizar adequadamente os dois primeiros processos €
para levar a cabo os trés (Vidal & Manj6n, 2000).

Na avaliagdo da Exactidio da Leitura tem-se em conta o nimero de erros que o
sujeito comete ¢ o tipo de erro, existindo diferentes tipologias de erros de leitura (ver, por

exemplo, Casas, 1988).

De acordo com Vidal € Manjén (2000), a analise dos erros de exactiddo € crucial para
avaliar o funcionamento da via indirecta, ou seja, se esta via estd a ser utilizada com eficécia
e, caso isso ndo aconteca, onde é que residem os problemas. Pode ainda aportar informagdo
sobre o uso da via directa, quando o leitor tende a apresentar determinado tipo de erros,
nomeadamente a substitui¢do de uma pseudopalavra por uma palavra (lexicalizagdo) ou uma

palavra real de baixa frequéncia por outra de alta-frequéncia.

99



Avaliagdo dos Processos Cognitivos Implicados na Leitura

De facto, a maioria dos erros de exactiddo leitora (3 excepgo dos que foram acima
referidos) tendem a ser um claro indicador de falhas de diversa indole no processamento por
via fonoldgica, na medida em que se tratam de erros “subléxicos”, ou seja, afectam

segmentos da palavra. Algo impossivel se o estimulo for processado globalmente (Ibidem)

Seguidamente apresentemos os tipos de erros de descodificagéio que sdo normalmente
tidos em conta numa avaliagio da Exactiddo da Leitura, bem como a sua possivel
explicagfio. Segundo Vidal e Manjon (2000) nem sempre ¢ fécil classificar os erros numa
Uinica categoria, pois como iremos ver um determinado erro podera ser classificado em mais
do que uma categoria. Contudo, segundo estes autores, este aspecto ndo ¢ de primordial
importincia, j4 que em termos de avaliagio da exactidio leitora o que interessa sdo as

tendéncias de erros que o leitor comete.

Da classificagdo de erros utilizada por Vidal & Manjon (2000) iremos aqui analisar os

seguintes: (i) omissdes, (ii) inversdes, (iii) substitui¢des, € (iv) adigdes.
i) Omissées

Os erros de omissdo podem ocorrer quando o leitor ndo descodifica um segmento da
palavra, nfio produzindo o fonema correspondente a uma letra (por exemplo, 1& “pato” em
vez de “prato™), ou omitindo uma silaba (por exemplo, 1& “bana” em vez de “banana”).
Também podem ocorrer omissdes completas de palavras na leitura de frases ou textos,
normalmente advérbios, artigos, pronomes ou qualquer outra palavra funcional

(frequentemente monossilabos).

Segundo Vidal e Manjén (2000), os erros de omiss&o de uma letra ao ler, palavras ou

pseudopalavras, normalmente s6 acontecem por falhas num dos seguintes processos:

. Ao realizar a andlise dos grafemas, momento em que o leitor pode

“despistar-se” e esquecer-se de analisar uma das letras;

. Ao “repassar” articulatoriamente na memoéria de trabalho os fonemas
obtidos através da aplicagdo das regras de conversdio grafema-fonema e

combina-los em silabas para formar a palavra.

A primeira das possibilidades, evidentemente, nfio pode descartar-se, mas se

observarmos os erros de omissdo que se produzem com maior frequéncia, facilmente nos
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damos conta que raramente se omitem letras que ndo sejam o L/R em posigéo intermédia de
silaba (por exemplo, lendo-se “caro” em vez de “claro” ou “peto” em vez de “preto”),
consoantes em posigdo final de silaba (por exemplo, lendo-se “grade” em vez de “grande”)

ou as vogais I/U.

Por outro lado, se analisarmos os erros citados, podemos verificar que tém em comum
o serem fonologicamente “naturais”, isto ¢, que seriam l6gicos e esperados se 0 problema do
sujeito estivesse relacionado com a andlise dos segmentos da fala ¢ com a sua articulagéo, de
modo que uma explicagio mais plausivel seria a segunda: as omissdes, em geral, aparecem
quando o leitor j4 analisou as letras, j& as descodificou e deve agora (até terminar a leitura da
palavra) manté-las activas na sua meméria de trabalho, “repassando-as” articulatoriamente
(Vidal & Manj6n, 2000).

No que diz respeito aos erros de omissdo de fragmentos superiores a letra, por
exemplo, no caso das omissdes de silabas, palavras e inclusivamente sequéncias de palavras,
uma das explicagdes possiveis é a existéncia de um problema de controlo atencional, néo
tanto porque o aluno padega de uma “perturbagdo da atengdo”, mas sim como consequéncia
de um processamento lento e dificil, que exige um notavel esforgo, diminuindo assim a

atengo selectiva e a concentragdo 4 medida que decorre o tempo (Ibidem).

ii) Inversoes

Neste caso a falta de exactidio deve-se & inversdo da ordem dos fonemas na
sequéncia da silaba ou palavra, por exemplo ler “pro” em vez de “por”. Ainda que as
inversdes de ordem mais frequentes sejam aquelas que ocorrem na sequéncia de uma silaba,
casos hd em que também afectam as silabas subsequentes (as vezes designadas por
“transposigdes™), como por exemplo no caso em que se 1€ “Grabiel” em vez de “Gabriel”
(Vidal & Manj6n, 2000).

De acordo com Vidal & Manjén (2000), as causas funcionais dos erros de inversédo de
ordem nfo sio muito diferentes das apresentadas para os erros de omissdo, ja que ao rever os
diferentes passos implicados na leitura por via indirecta conclui-se que as unicas

possibilidades sdo:

o Ao processar-se os grafemas, altera-se a ordem, mantendo-se a inversdo

desde esse momento.
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. Ao “repassar” os fonemas na memoria de trabalho, altera-se a ordem com

que entraram inicialmente.

E tal como referimos para o caso das omissdes, a primeira opgdo ¢ teoricamente
possivel e ndo podemos descartar a hip6tese de que existam casos em que 0 leitor proceda
deste modo (de facto, alguns sujeitos excepcionais chegam a escrever palavras completas na
ordem inversa a convencional); contudo, a segunda opgdo ¢ a mais provavel, ou seja, as
inversdes de ordem deverem-se a falhas na “sintese fonolégica” dos fonemas ja
descodificados, quando se produz a sua fusdo sildbica ao “repassé-los” articulatoriamente na
meméria de trabalho (Vidal & Manjon, 2000).

Em sintese, os erros de omissdo e de inversdo de ordem seriam, de certo modo,
sintomas diferentes de certas falhas de processamento num mesmo “médulo”: o qual alguns
designam por “armazém articulatério” e que Vidal e Manjon (2000) designam por “repasso
articulatério” na meméria de trabalho. De acordo com estes autores, esta hipGtese podera
ainda adquirir mais forga se tivermos em conta que ambos os tipos de erros aumenta quando
se léem pseudopalavras face a palavras familiares, palavras longas face a palavras curtas ou
silabas complexas face a silabas do tipo CV ou VC (e mais ainda quando se misturam todas
estas variaveis), ou seja, quando a tarefa se torna mais exigente no que diz respeito aos

recursos cognitivos na memoéria de trabalho.

iii) Substitui¢bes

Outro tipo de erro de exactiddo da leitura consiste na substitui¢do de letras, ou seja, o
leitor produz um fonema diferente daquele a que realmente corresponde a letra descodificada
(Vidal & Manj6n, 2000). Por vezes, a substitui¢do de uma letra faz com que se descodifique
uma palavra diferente da original. Alguns autores também designam este tipo de erro por
“invenciio”, que é o que acontece quando se substitui a palavra original por outra em que a

sequéncia de letras apenas possui uma similitude parcial (Ibidem).

Segundo Vidal e Manjén (2000), a explicagdo em termos cognitivos dos erros de
substitui¢dio, face aos anteriormente descritos, apresenta uma complexidade muito maior, ja
que no caso das substituigdes ¢ possivel atribuir o problema a vérios mddulos diferentes,
segundo as suas caracteristicas particulares. Concretamente, poderiamos encontrar as

seguintes situagoes:
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. Certas substituigdes podem dever-se a falhas no processamento perceptivo

das letras (substitui¢Ges “visuais™);

. Outras, ao contrario, poderdo dever-se a falhas no conhecimento das regras
de conversdio grafema-fonema: identifica-se correctamente a forma, mas ao
aplicar-se incorrectamente as regras de conversdo grafema-fonema, atribui-

se um valor fonético distinto daquele que deveria ser atribuido.

. Finalmente, um terceiro tipo de substituigdes poderia denominar-se
“fonoldgico”, ja que se deveria a falhas no armazém de fonemas: a letra é
identificada correctamente, a converséo grafema-fonema € correcta ... mas
a0 “resgatar” o fonema em questdo do armazém de fonemas o mesmo €

confundido com outro fonema similar.

Assim, de acordo com Vidal e Manj6n (2000), para uma adequada interpretagdo das
substituicbes de letras é necessario proceder a uma andlise pormenorizada dos tipos
concretos de substituigdes que cada individuo apresenta, atendendo-se a certos critérios

orientadores.

As falhas na codificagdo visual (anélise grafémica), por exemplo, manifestam-se
normalmente na confusdio de letras que s@io graficamente muito parecidas, como sejam as
conhecidas “rotagdes” (d/b, m/w, u/n, p/q, a/e ...) ou outras (i/l, i/j, ...). O problema ¢ que na
maioria dos casos, as letras com grafia similar representam fonemas que séo, por sua vez,
fonol6gicamente semethantes, como € o caso das letras b/d (que representam fonemas que s6
se diferenciam pelo ponto de articulagio), de modo que na andlise dos erros devemos ter em
conta ambas as possibilidades (Vega, 2000; Vidal & Manj6n, 2000).

Desde logo, nesses casos, s¢ os problemas forem de codificagfio visual deveriamos
observar situagdes de pares de letras que nfio representam fonemas parecidos, como i/j, m/w,
n/u, etc., inclinando-nos por uma interpretagéio fonoldgica e ndo visual quando os problemas
tendem apenas a ocorrer em pares de letras, onde as similitudes séio duplas. Especialmente
se, além destas, aparecem também substitui¢des entre letras totalmente diferentes em suas

formas, mas que representam fonemas préximos entre si (Vidal & Manjén, 2000).

Quanto as substitui¢des por falhas nas regras de conversdo grafema-fonema, sdo sem
davida esperadas em geral quando o aluno estd numa fase ainda inicial do processo de

aprendizagem da leitura e quando se trata de letras pouco utilizadas, como ¢ o caso de K e
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inclusivamente o x em posi¢do inter vocélica (que admite vérias fonologias que ndo sdo
passiveis de uma explicag@o por regra) (Pinheiro & Rothe-Neves, 2001; Salles & Parente,
2002). S#o ainda frequentes, na descodificagdo de grafemas que, usando-se habitualmente,
admitem mais do que um fonema (como por exemplo, c/g/s/t, ...). Normalmente, estes erros
néo se devem a problemas fonoldgicos ou visuais, mas sim a um fraco dominio das regras de
conversio grafema-fonema, ji que a leitura correcta de palavras, tais como, “galo”, “guizo”
ou “gelo” dependem duma associago adequada e automatica de /g/ frente a GA, GUE, GUI,
GO e GU e de /j/ frente a GE e GI (sendo menos frequentes estas tltimas) (Vidal & Manjén,
2000).

iv) Adigées

Neste tipo de erro de exactiddo da leitura o leitor acrescenta um fonema ou silaba ao
estimulo original (por exemplo, em vez de ler “grade” 1€ “grande”). Como podemos
facilmente constatar pelo exemplo apresentado, as vezes uma adi¢do faz com que se
descodifique uma nova palavra, pelo que nestes casos poder-se-ia classificar como um erro
de adigfio ou como um erro de substituigdo de palavras (Vidal & Manj6n, 2000). Na leitura
de frases ou textos é também possivel surgirem erros de adigdo de uma palavra completa que
ndo aparece escrita, sendo mais frequente a adigdo de advérbios, preposi¢des ¢ conjungdes

(Ibidem).

De acordo com Vidal e Manjén (2000), contrariamente, aos erros de substitui¢éo de
palavras e letras, de omissdo de letras ¢ de inversdo de ordem, os erros de adigdo

proporcionam informag&o menos clara acerca do problema que pode estar a ocorrer.

No que diz respeito as adi¢des de silabas e palavras, a explicagdo é semelhante aquela
que se apresentou para o caso dos erros de omissdo de silabas e palavras, nomeadamente um
problema de controlo atencional (Vidal & Manjén, 2000). Mas, quando se trata de adi¢es de
letras, a interpretagio complica-se: desde uma falha atencional causada pela fadiga de uma
descodificagdo lenta e insegura, até uma sobrecorrecgio como a que pode cometer um certo
leitor consciente de que com certa frequéncia omite certas consoantes finais (particularmente

/s/), entre outras possiveis explicagdes (Ibidem).
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3.2.1.1.2. Algumas Conclusées sobre a Avaliagdo dos Processos de
Descodificagdo

Como j4 referimos, quando o nosso objectivo & a intervengéio educativa, a avaliagdo
das dificuldades leitoras no pode cingir-se a um mero diagndstico geral do nivel leitor, mas
deve precisar o mais exactamente possivel onde ¢ que se localizam essas dificuldades, e caso
se situem ao nivel da descodificagdo, torna imprescindivel a anilise do tipo de erros que o
leitor comete (Casas, 1988; Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997; Vidal & Manjén, 2000).
Esta anélise permitira avaliar o funcionamento das duas vias de acesso ao léxico, e consoante

os problemas detectados, assim deverd ser o tipo de intervengdo.

De acordo com Citoler (1996), a elaborag3o de provas especificas validas e fidveis,
que tenham em conta os aspectos teéricos referidos anteriormente, torna-se fundamental.
Destacam-se aqui as provas de avaliagio dos processos leitores, PROLEC (Cuetos,
Rodriguez & Ruano, 2004) ¢ PROLEC-SE (Ramos & Cuetos, 2005), que visam

precisamente dar resposta a esta necessidade.

Estas provas contemplam alguns subtestes que visam exclusivamente a avaliagdo dos
processos léxicos que aqui aborddmos, nomeadamente os subtestes de Decisdo Léxica,
Leitura de Palavras e Leitura de Pseudopalavras na PROLEC (ver Cuetos, Rodriguez &
Ruano, 2004) e os subtestes de Leitura de Palavras e Pseudopalavras na PROLEC-SE (ver
Ramos & Cuetos, 2005).

Em Portugal, Viana, Pereira e Teixeira (2003) desenvolveram uma prova que
designaram por PROCOMLEI a partir da adaptagio da PROLEC para a lingua portuguesa.
Nesta prova, para avaliar os processos léxicos, utilizam-se listas de palavras e
pseudopalavras organizadas segundo diversas categorias ¢ que tm em conta as seguintes
variaveis: frequéncia (palavras frequentes e palavras infrequentes), lexicalidade (palavras e

pseudopalavras) e extensdo (palavras e pseudopalavras curtas e longas).

Trindade (1997) adaptou igualmente para Portugal uma prova de leitura de palavras e
pseudopalavras desenvolvida no Brasil por Pinheiro (1989, referida por Trindade, 1997), a
partir da qual construimos o Teste de Leitura de Palavras ¢ Pseudopalavras (TLPP) que

utilizimos no nosso estudo empirico para avaliar a componente da descodificagdo da leitura.
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Concluimos este sub-capitulo relativo & avaliagdo dos processos de nivel inferior

(mais especificamente, dos processos léxicos) com a apresentagdo duma proposta que

contempla um conjunto de materiais, tipos de actividade ¢ respostas possiveis em fun¢do dos

défices que possam existir numa das vias de acesso ao léxico (ver quadro 3).

Esta proposta retirada de Citoler (1996), sintetiza de uma forma bastante clara os

aspectos que aqui fomos desenvolvendo, e que deverdo ser tidos em conta no momento em

que se pretenda avaliar o funcionamento dessas mesmas rotas (ou vias) de acesso ao léxico.

Quadro 3 - Exemplos de materiais, tipos de actividade e respostas possiveis em fungfio
dos défices nas rotas léxica e ndo léxica (adaptado de Citoler, 1996)

Material Tipo de Actividade Resposta
Lista de palavras Dé-se a definicio e o sujeito | Indiscriminada nas homéfonas por
homdfonas deve assinalar a palavra|nfo se ter em conta a forma

ou irregulares

adequada (ou vice-versa)

ortografica da palavra

Lista de palavras Pergunta-se ao sujeito: Sdo|Se o sujeito as & pela rota
pseudohomdfonas palavras que existem na nossa | fonologica (ou ndo léxica) entdo
lingua? ndo as consegue distinguir
ROTA
LEXICA |Lista de palavras de|Leitura de palavras longas v.s. | Mais tempo nas palavras longas
distinta  Jongitude (ou | palavras curtas
extensdo)
Lista de palavras para a|Deve incluir a leitura de palavras | Transformagdo das palavras em
anélise de erros com grafemas aos quais | pscudopalavras por emos de
correspondem vérios fonemas omiss#o, adi¢do ou substituigfio
Enorme dificuldade: €erros,
. . lentiddo, vacilagdes, repetigdes,
Lista de pseudopalavras Leitura em voz alta pdo leitura, etc. Transformagio em
ROTA palavras ou lexicalizagdo
N'AO Leitura de palavras de contetido | Mais erros nas palavras funcionais
LEXICA

Listas de palavras de
distintas categorias

v.s funcionais

Leitura de palavras concretas v.s.
abstractas

Mais erros nas palavras abstractas

Lista de palavras de

Leitura de palavras de alta ¢

Dificuldade nas palavras de baixa

diferente frequéncia baixa frequéncia frequéncia: substituigio das de
baixa por outras semelhantes de
alta frequéncia

Lista de palavras para a |Leitura de palavras Transformagio em pseudopalavras

andlise de erros

por substituigdo, adigdo, omissdo
ou invers#o.
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3.2.1.2. Avaliacéio dos Processos de Compreensdo

Como j4 vimos no capitulo 2.2., a compreensdo da leitura ¢ um processo complexo,
no qual intervém multiplos factores, que vdo desde as capacidades existentes no leitor para o
processamento sintictico e seméntico, até aos seus conhecimentos do texto — a sua estrutura
e conteddo — ¢ do mundo em geral, passando por capacidades inferenciais, riqueza e
amplitude de vocabulirio, processos metacognitivos de regulagdo e controlo da propria

compreenso, capacidade de previsdo, etc. (Citoler & Sanz, 1997).

Se a interpretagio dos processos de acesso ao léxico ¢ algo complexa, a inferéncia
dos processos mentais que tornam possivel a compreensdo de frases e textos ¢ muito mais, j&
que estio implicadas varidveis com muitos mais elementos e, at¢ certo ponto pelo menos,
mais dificeis de concretizar, tais como, as ideias do leitor acerca do que € ler, o seu
conhecimento do vocabuldrio, o seu conhecimento sobre o tema tratado no texto, a sua
capacidade para detectar e utilizar a estrutura interna do discurso, a realizag¢@o de inferéncias
a partir dos aspectos sintécticos ¢ seménticos, para além das estratégias de que dispde para
detectar falhas de compreensdio e corrigi-las. Tudo isto faz com que a avaliagio da
compreensdo leitora seja uma tarefa drdua e que exige um elevado grau de inferéncia,
obrigando-nos a ser especialmente cautelosos € prudentes nos nossos juizos (Vidal &
Manjon, 2000).

De acordo com Citoler (1996), as provas que existem no mercado para avaliar a
compreensio leitora sio normalmente de dois tipos: os testes cloze e os testes de pergunta ¢

resposta.

Os testes do tipo cloze consistem em pedir ao sujeito que acrescente certas palavras
que foram suprimidas do texto. Normalmente, as omiss3es séo feitas em intervalos regulares,

que costumam variar entre 5 e 10 palavras (ver Alliende & Condemarin, 2005).

Segundo Alliende e Condemarin (2005), o procedimento cloze apresenta as seguintes
vantagens: (i) é ficil de elaborar, (ii) ¢ facil de administrar, e, (iii) € facil de interpretar.

Por sua vez, Stothard (2004) refere que os testes cloze sdo vantajosos quando se
pretende uma aplicagdo colectiva, nomeadamente numa primeira abordagem 3as dificuldades
na compreensdo da leitura. No entanto, considera que os mesmos apresentam alguns

inconvenientes, como por exemplo: (i) frequentemente medem as habilidades de

107



Avaliagéo dos Processos Cognitivos Implicados na Leitura

vocabulario, em vez das habilidades de compreensfio (embora o conhecimento do
vocabulario contribua para a capacidade de compreensfo, as duas habilidades ndo sdo
sinénimas); e, (ii) frequentemente medem as habilidades de descodificagdo, em vez das

habilidades de compreenséo.

De acordo com Stothard (2004), os festes de pergunta e resposta podem proporcionar
uma avaliagdo mais completa das habilidades de compreensdo. A maioria destes testes utiliza
como critério a resposta a perguntas acerca do contetdo do texto, e alguns deles diferenciam
entre perguntas de tipo literal sobre informag8o explicita no texto, perguntas de tipo
inferencial sobre informagdo implicita e perguntas valorativas (ou de elaboragéo de juizos)
sobre o texto (Citoler, 1996). Uma das vantagens deste tipo de testes é que, ao serem
aplicados individualmente, permitem verificar se a incapacidade do aluno para responder as
perguntas de compreensfio se deve a habilidades de descodificagdo deficientes ou a
compreensdo deficiente (Stothard, 2004).

Existem ainda algumas provas dirigidas exclusivamente & avaliagdo dos processos
leitores, nomeadamente as provas desenvolvidas por Cuetos, Rodriguez ¢ Ruano (2004) e
por Ramos e Cuetos (2005), que incluem tarefas para avaliar os processos sinticticos e
seménticos (que sdo aqueles que se encontram mais directamente relacionados com a

compreenséo).

Dada a escassez de testes estandardizados para a avaliagdo concreta dos processos
envolvidos na compreensdo, seguidamente apresentamos exemplos de algumas tarefas que
poderdo ser utilizadas no 4mbito duma avaliagdo mais informal, de acordo com as sugestdes

apresentadas por alguns autores (Citoler & Sanz, 1997; Vega, 2000).

3.2.1.2.1. Avaliacdo dos Processos Sintdcticos

De acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura, alguns sujeitos podem
reconhecer sem dificuldade palavras isoladas mas fracassam no momento em que tém de
compreender oragfes. Assim, podera ser util avaliar a capacidade do sujeito para manusear

as diferentes chaves sinticticas e para segmentar as oragdes em seus constituintes.

Uma tarefa 1til para avaliar a capacidade de manusear as diferentes chaves
sintdcticas é a do emparelhamento desenho-oragdo (Vega, 2000). Esta tarefa consiste na

apresentagdo de um desenho e trés ou quatro oragdes para que o sujeito assinale a oragdo que
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corresponde ao desenho. Por exemplo, Cuetos, Rodriguez ¢ Ruano (2004) e Ramos e Cuetos
(2005) utilizam trés oragdes, uma das quais corresponde ao desenho, outra possui os papéis
invertidos e uma terceira, designada de distrac¢do léxica, expressa uma acgdo diferente.
Outra proposta seria a tarefa inversa, ou seja, a apresentagio de trés ou quatro desenhos ¢
uma oragio (procedimento utilizado por Viana, Pereira e Teixeira, 2003). Por outro lado,
Trindade (1997) propde um teste de avaliagio da compreensfo sintdctica que se baseia na
técnica de manipulagdo de figuras. Esta autora considera que esta técnica apresenta
vantagens em relagdo a técnica de selecgdo de imagens, ji que permite obter informagSes
mais ricas, relativamente ao dominio da linguagem por parte da crianga (ver Trindade,
1997).

No sentido de avaliar o funcionamento das chaves sintdcticas podem-se ainda
utilizar listas com oragdes sintacticamente correctas e incorrectas, distribuidas de forma
aleatéria (Vega, 2000). A tarefa do sujeito seria identificar aquelas que estéo correctas e as
que estdio incorrectas e corrigir aquelas que estdo incorrectas (Ibidem). Um exemplo deste
tipo de tarefa é usado na bateria de provas de avaliagio da linguagem oral de Sim Sim
(2004), nomeadamente a prova designada por Reflexdo Morfo-Sintdctica. Esta autora utiliza
ainda outro tipo de tarefa que na literatura consultada também vem referenciada,
nomeadamente a prova que designa por Completamento de Frases, na qual o sujeito devera

completar uma frase onde falta uma ou mais palavras (tarefa de tipo cloze).

Por tltimo, para avaliar a capacidade de segmentar as oragdes em seus constituintes
pode-se apresentar ao sujeito um pardgrafo com os grupos sinticticos claramente marcados
(por exemplo, com flechas) ou inclusivamente separados em linhas diferentes, e comparar a
execugdo do sujeito com outros paragrafos similares mas onde no estejam assinalados os
limites sint4cticos. Outro tipo de tarefa poder4 ser a leitura de um texto ficil, mas bem
pontuado, com o fim de comprovar se o sujeito faz as pausas e entoagdes correspondentes.
Esta iltima proposta foi contemplada nas provas desenvolvidas por Cuetos, Rodrigucz e
Ruano (2004) ¢ por Ramos e Cuetos (2005).

3.2.1.2.2. Avalia¢io dos Processos Semdnticos

De acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura, para além dos processos

anteriores ainda existem trés outros, igualmente importantes para a compreenséo e que dizem
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respeito aos processos seminticos, nomeadamente: a extracgdo do significado das frases, a

integragdo do significado na memdria e a retengdo do significado (Vega, 2000).

Para a avaliagfio da extracgdo do significado das frases pode-se recorrer a actividades
que impliquem extrair as ideias mais importantes do texto, entre as quais se inclui o pedir ao
sujeito: (i) que identifique o assunto do texto; (ii) que diga ou escreva as palavras mais
importantes; (iii) que faga um desenho sobre o texto; (iv) que dé um titulo ao texto; (v) que
preveja o final do texto; (vi) que elabore um resumo do texto; e (vii) que, com base em varias

frases, organize a historia lida.

Em relagio & integracdo do significado na memdria, uma tarefa que pode ser
utilizada, que se encontra directamente relacionada com a compreensdo por inferéncia,
consiste em fazer perguntas acerca da informagdo nfo explicita num texto, mas que seja

necessdria para a sua completa compreensdo.

Por tltimo, para a avaliagio da retencdo do significado, existe um conjunto de
actividades que apelam aos conhecimentos do leitor ¢ que podem ser utilizadas neste
contexto, como por exemplo: descobrir informagdes contradit6rias, localizando a palavra que
ndo esta de acordo com o texto; distinguir entre palavras e ndo palavras; definir palavras;
efectuar perguntas acerca do conteido de esquemas que s3o frequentemente referidos nos
textos que as criangas 1éem. Para além destas actividades, pode-se ainda recorrer & utilizagdo
de provas de conhecimentos gerais (por exemplo, o subteste de Informagdo da WISC) e de
dominio do vocabulério (por exemplo, o subteste de Vocabulério da WISC) (Citoler & Sanz,
1997; Vega, 2000).

3.2.1.2.3. Algumas Conclusdes sobre a Avaliagdo dos Processos de

Compreensdo

Por tudo o que temos vindo a analisar, facilmente se conclui que a compreensdo da
leitura ndo é uma tarefa facil, uma vez que estio em jogo miltiplas varidveis. Por outro lado,
os processos de compreensdo tém sido objecto de um menor niimero de investigagSes face
ao estudo dos processos envolvidos na descodificagio (Citoler, 1996; Linueza & Gutiérrez,
1999; Snow, 2002; Vidal & Manjén, 2000).
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Estes aspectos reflectem-se nos proprios procedimentos de avaliagdo, pois como
refere Garcia (1995), a maioria das provas existentes neste 4mbito, incidem essencialmente

na avaliagdo do produto, deixando por avaliar o processo.

Por outro lado, Cuetos, Rodrigez ¢ Ruano (2004) referem que normalmente as
perguntas utilizadas, tanto nos testes de compreensdo leitora como nas préprias tarefas
escolares, sdo perguntas literais que podem ser constatadas por simples meméria mecénica,
sem nenhum tipo de compreensdo. Dai, a necessidade de se incluir perguntas inferenciais,

pois sdo estas que vio permitir saber se realmente houve ou ndo compreenséo de um texto.

Estes dados parecem ser confirmados pelos estudos realizados por Viana e Leal
(2002) sobre a avaliagdo da leitura no 1° ciclo. Neste estudo, as autoras verificaram que nas
propostas de trabalho apresentadas as criangas se privilegiam as respostas do tipo verbatim.
Nestas, a crianca efectua a apreensdo explicitamente contida no texto € elabora a sua resposta
recorrendo 2 transcrigdo integral do mesmo. Ora, este tipo de estratégia, como ja referimos,
ndo conduz a uma leitura critica do texto, nem permite avaliar de forma fidedigna a

compreensio do mesmo.

Por sua vez, Trindade (2004) refere que as dificuldades de compreensdo raramente
sdo detectadas no periodo inicial de aprendizagem, provavelmente porque os indicadores

mais 6bvios do programa de aprendizagem sejam a rapidez na descodifica¢do e a fluéncia.

Outra explicagio possivel é o facto dos textos escritos apresentados ao leitor
iniciante serem geralmente muito simples e, as perguntas de compreensdo dos mesmos serem
normalmente perguntas directas, € por isso, as dificuldades na compreensdo passariam

despercebidas nesta etapa da aprendizagem da leitura (/bidem).

No entanto, & medida que a escolarizagdo avanga, as dificuldades de compreenséo
comecam a revelar-se devido a crescente complexidade dos textos, néio sé para a exercitagio
da leitura, mas também para a aprendizagem de outras matérias escolares. De acordo com
Trindade (2004), nesta altura, os professores comegam a aperceber-se que alguns alunos néo
compreendem o que léem, mas este problema ¢ normalmente encarado em termos de
dificuldades de aprendizagem em geral, e ndo como uma situagdo de dificuldades especificas

na compreensio, nio se dando a resposta adequada a estes alunos.

Os problemas que acabimos de referir foram os principais impulsionadores do

estudo que se levou a cabo no dmbito desta dissertagdo, que tem como objectivo analisar a
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relagdo entre processos cognitivos PASS e a leitura em alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de
escolaridade. Acreditamos, assim, que um maior conhecimento destes processos e da sua
relagio com a leitura, permitird desenvolver instrumentos de avaliagdo e de interveng&o que

tenham por base um modelo tedrico consistente.

O 1ltimo ponto deste capitulo é precisamente dedicado & avaliagdo dos processos

cognitivos PASS.

3.2.2. Avaliaciio dos Processos Cognitivos PASS

Para a avaliagio dos processos cognitivos PASS foi desenvolvido um instrumento
com o objectivo de integrar o conhecimento tedrico (uso de uma teoria de processamento
cognitivo) € o conhecimento aplicado (provas desenhadas para medir aqueles processos) no
ambito da psicologia, que se designa por Sistema de Avaliagio Cognitiva (SAC), ou no
original, Cognitive Assesment System (CAS) (Naglieri & Das, 1997).

De acordo com Naglieri (1999) existe um conjunto de pressupostos € objectivos
béasicos subjacentes ao desenvolvimento inicial do SAC, que seguidamente passamos a

referir:
1. Um teste de inteligéncia deve ter por base uma teoria.

2. Uma teoria deve basear-se na perspectiva de que a inteligéncia ¢ melhor descrita
como um conjunto de processos cognitivos e o termo processos cognitivos deve

substituir o termo inteligéncia.

3. Uma teoria referente aos processos cognitivos deve: (i) informar o seu utilizador
sobre as habilidades especificas que estdio relacionadas com os sucessos e
dificuldades, tanto ao nivel académico como profissional; (ii) ter relevéncia para
a realizagio de diagnésticos diferenciais; (iii) fornecer orientagdes para a
selecgdo e/ou desenvolvimento de programas de intervengdo que sejam

efectivos.

4. Uma teoria acerca do processamento cognitivo deve basear-se numa pesquisa
s6lida e deve ser proposta, testada, modificada e mostrada para ter vérios tipos
de validade.
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5. Uma bateria de provas para avaliar o processamento cognitivo deve seguir de

perto uma teoria da cognigdo na qual se baseia.

6. Uma bateria de provas para avaliar o processamento cognitivo deverd avaliar a
pessoa através de um conjunto de itens que, tanto quanto possivel, sejam livres
de conhecimentos adquiridos, ou seja, que envolvam o menos possivel a base de

conhecimentos da pessoa.

Deste modo, tendo por base estes conceitos, 0 SAC foi desenvolvido para avaliar
especificamente os processos cognitivos do PASS (Planificagdo, Atengdo, processamento
Simultineo e Sucessivo) em criangas ¢ jovens de idades compreendidas entre os 5 e os 17
anos (Dedino, 2005; Naglieri, 1999; Naglieri & Das, 1997).

O SAC resulta de mais de 20 anos de pesquisa tendo-se seguido uma sequéncia
experimental que envolveu a concep¢do de itens, anilise de dados, revisdo de provas e
reavaliagBes, até que as instrugBes, os itens e outras dimensdes estivessem refinadas, tendo
cada prova sido avaliada através de um conjunto de testes piloto, pesquisas e uma
estandardizagdo nacional (Naglieri, 1999; Naglieri & Das, 1997).

Tendo em consideragdio que estd organizado de acordo com a teoria PASS, entéo o
SAC compreende quatro escalas, cada uma delas ¢ constituida por provas que avaliam o
processo cognitivo correspondente, sendo também possivel avaliar globalmente os quatro
processos cognitivos através de um resultado compdsito das quatro escalas (Deéno, 2005;

Naglieri & Das, 1997, Naglieri, 1999).

A Bateria Bisica inclui oito provas (duas para cada processo cognitivo do PASS) ¢ a
Bateria Standard inclui 12 provas (trés para cada processo cognitivo do PASS).

No quadro 4 apresentamos a distribui¢do das diferentes provas segundo o processo

cognitivo que avaliam.
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Quadro 4 — Componentes ¢ provas da Bateria Standard do Sistema de Avaliagio
Cognitiva (SAC)

Processos Provas

Emparelhamento de Nimeros (Matching Numbers) *
Planificagio Planificagdo de Cédigos (Planned Codes) *
Planificagfio de Conexdes (Planned Connections)

Atenglo Expressiva (Expressive Attention) *
Atengfo Detecgdo de Numeros (Number Detection) *
Atengdo Receptiva (Receptive Attention)

Processamento Simultdneo Matrizes Nfo-Verbais (Nonverbal Matrices) *
Relagdes Verbais-Espaciais (Verbal-Spatial Relations) *
Meméria de Figuras (Figure Memory)

Processamento Sucessivo Séries de Palavras (Word Series) *
Repetigdo de Frases (Setence Repitition) *
Velocidade da Fala (Speech Rate)

Nota: As provas assinaladas com asterisco (*) constituem a bateria bésica

Seguidamente apresentamos uma breve descri¢do da avaliagdo de cada um dos
processos cognitivos PASS, na medida em que no capitulo relativo & apresentagdo dos
instrumentos utilizados no 4mbito do nosso estudo empirico procederemos a uma descri¢do

mais aprofundada dos testes individuais e escalas do SAC.

3.2.2.1. Avaliagiio do Processo de Planificacdo

A planificagdo é o processo pelo qual a pessoa determina, selecciona e usa uma
estratégia ou método para resolver um problema de um modo eficiente, deste modo, os
processos de planificagio fornecem os meios para resolver problemas para os quais néo
existe um método ou solugiio imediatamente aparente. A planificagio também ¢ importante
para o controlo da impulsividade, bem como para a utilizagio do conhecimento (Naglieri &
Das, 1997).

As provas de planificagdo do SAC ~ Emparelhamento de Nimeros, Planificagdo de
Cédigos e Planificagdo de Conexdes — requerem a tomada de decisdio ¢ a aplicagdo de

estratégias na resolugdo de tarefas novas, nomeadamente: (i) resolver cada item; (ii) criar um
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plano de acgo; (iii) aplicar o plano; (iv) verificar se a acgdo realizada estd de acordo com o
objectivo inicial; e (v) modificar o plano na medida da necessidade. Estas provas fornecem
ao examinador a oportunidade de observar as estratégias usadas pela crianga/jovem de modo

a que este possa aumentar a qualidade da interpretagdo dos resultados obtidos (Ibidem).

3.2.2.2. Avaliagiio do Processo de Atengiio

A atengdo refere-se ao processo cognitivo através do qual a pessoa, de um modo
selectivo, se orienta para um estimulo particular e inibe a orientagdio para um estimulo que
compete com o primeiro. Para se ter éxito nas tarefas de atengdo € necessario que esta seja

utilizada de um modo focalizado, selectivo, sustido e sem esforgo (Naglieri & Das, 1997).

As provas de atengdo do SAC — Atengdo Expressiva, Detec¢do de Nimeros e
Atengdo Receptiva - rtequerem a focalizagdo da actividade cognitiva, na medida em que
exigem o exame dos diferentes aspectos dos estimulos, ¢ a decisdo de responder a
determinados aspectos € ndio a outros que competem com os primeiros num contexto

complexo (Ibidem).

3.2.2.3. Avaliacfio do Processo de Processamento Simultineo

O processamento simulténeo envolve a integragdo de distintos estimulos numa
organizagdo tnica ¢ global. Para apoiar a percepgdo das partes num todo integrado, o
processamento simultdneo também requer a compreensdo de relagdes logicas e gramaticais
(Naglieri & Das, 1997).

As provas de processamento simultdneo usam uma variedade de conteidos (verbais
e ndo verbais) e alguns envolvem a meméria, sendo elas: Matrizes Ndo-Verbais, Relagbes
Verbais-Espaciais e Memdria de Figuras (Ibidem).

3.2.2.4. Avaliacéio do Processo de Processamento Sucessivo

O processamento sucessivo envolve o trabalhar com elementos que estio numa

sequéncia ou numa ordem especifica (Naglieri & Das, 1997).
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As provas de processamento sucessivo — Séries de Palavras, Repeti¢do de Frases e
Velocidade da Fala — requerem a reprodugdo de uma sequéncia de estimulos independentes

ou a resposta a questdes com base na compreensdo de relagdes sintacticas (Ibidem).

3.3. Sintese Final

As dificuldades em leitura condicionam fortemente o sucesso escolar dos alunos.
Contudo, a defini¢do ¢ a classificag@o das dificuldades em leitura ndo parece ser consensual,
embora exista algum acordo na distingdo entre dificuldades gerais e dificuldades especificas

em leitura.

No sentido de facilitar o diagnéstico das dificuldades especificas em leitura (ou
perturbagio da leitura), o Manual de Diagnéstico e Estatistica das Perturbagdes Mentais
(DSM-1IV, APA, 1996) apresenta um conjunto de critérios que se centram essencialmente na
discrepancia entre rendimento na leitura e rendimento intelectual e na excluséo de uma série
de factores. Estes critérios sintomatoldgicos, e ndo tedricos, levantam alguns problemas
relativamente 3 avaliagio do nivel de leitura e do nivel intelectual, bem como na

determinagdo do desvio entre os niveis avaliados ¢ os niveis esperados.

Tendo em conta as limitagdes desta avaliagio baseada no diagnéstico das dificuldades
em leitura, neste capitulo apresentamos uma sugestdo de mudanga de paradigma. Ou scja, a
nossa proposta é que a avaliagio em vez de se focalizar nas dificuldades em leitura € nos
produtos conseguidos pelo sujeito, se passe a centrar nos processos subjacentes 3 leitura,

passando assim a existir uma maior relago entre teoria, avaliagio e intervengfo.

Concluimos entdo que, quando o objectivo ¢ avaliar para intervir, a discussdo em
torno da defini¢do e classificagdo das dificuldades em leitura torna-se secundrio, dado que o
que importa é conhecer com rigor os processos cognitivos implicados na leitura. Este

conhecimento permitir4 desenvolver instrumentos de avaliagéo e de intervengéo adequados.

Neste sentido, a avaliagiio da leitura requer modelos tedricos consistentes que
relacionem a teoria e a prética. Caracteristicas que segundo o nosso ponto de vista estdo
presentes quer na perspectiva teérica da Psicologia da Leitura quer na da Teoria PASS, a
primeira mais direccionada para a avaliagdo dos processos directamente envolvidos na

leitura e a segunda para a avaliagdo dos processos cognitivos mais distais.
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Devemos ainda salientar que, enquanto os processos que servem a descodificagdo
parecem ser especificos da leitura, 0 mesmo ndo acontece com os processos envolvidos na
compreensio escrita. Ou seja, quando se trata da compreensdo escrita € dificil deslindar que
parte é devida aos mecanismos gerais da compreensdo da linguagem oral e qual aos
mecanismos especificos da linguagem escrita, j4 que os primeiros sdo compartilhados em
ambas as modalidades de linguagem e existem miltiplas interacgdes entre eles (Citoler,
1996).

Assim, uma condigdo prévia & avaliagio da compreensio da leitura é verificar se
existem dificuldades na compreensdo oral. Esta disting@o entre dificuldades na compreensédo
oral ¢ na compreensio escrita ¢ fundamental para o diagnéstico € para a intervengdo
(Alegria, Leybaert & Mousty, 1997).

No que diz respeito & avaliagio dos processos de descodificagdo (ou mais
especificamente, dos processos léxicos), um dos procedimentos mais utilizados consiste na
leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras, com o grande objectivo de avaliar o
funcionamento das vias que permitem o reconhecimento das palavras (ou, vias de acesso ao

1éxico).

Quanto 3 avaliagio dos processos de compreensdo da leitura, dada a sua
complexidade, torna-se necessdrio recorrer a procedimentos de diferente natureza com o
objectivo de avaliar quer os processos sinticticos quer seménticos envolvidos na

compreensdo de um texto escrito.

Um dos procedimentos mais utilizados para avaliar a compreenséo € precisamente a
leitura de textos € a resposta a questdes sobre esse mesmo texto. Contudo, neste
procedimento nem sempre se contemplam questdes que permitam verificar a verdadeira

compreensio de um texto (nomeadamente, os aspectos mais inferenciais).

Em suma, podemos afirmar que apesar de comegarem a surgir alguns instrumentos
de avaliagiio que visam exclusivamente a avaliagio dos processos leitores, a maioria das
provas disponiveis no mercado ainda se centram no produto, nfo avaliando assim os
processos, o que nos obriga a ter que recorrer essencialmente a procedimentos de avaliagéo
informal.
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Por fim, abordimos a avaliagdo dos processos cognitivos PASS e apresentimos o
Sistema de Avaliagdo Cognitiva (SAC), que constitui o instrumento de avaliagdo destes

mesmos processos.

O SAC permite ao examinador determinar as competéncias € o nivel de
funcionamento cognitivo de uma pessoa, de modo a poder ficar informado sobre: i) os niveis
relativos de processamento (ireas fortes e fracas) da pessoa; ii) a competéncia do
processamento em relagio aos seus pares; iii) a relagio entre os resultados e avaliagdes dos

processos do PASS; e iv) a implicag@o que esta informag&o tem para a pessoa.

118



ESTUDO EMPIRICO
é

119



CAPITULO 4

e |

OBJECTIVOS E OPCOES METODOLOGICAS

120



Objectivos e Opgdes Metodologicas

Introducio

Apbés o estudo tebrico, passamos agora a apresentar o estudo empirico que

desenvolvemos no dmbito da nossa dissertagio de mestrado.

Assim, neste capitulo, comegamos por apresentar um enquadramento geral do estudo
¢ sua importancia. Depois passamos 2 apresentagdo dos objectivos ¢ das nossas hipéteses de
trabalho, bem como as razdes da opgdo de um estudo deste tipo. Por dltimo, apresentamos a
metodologia geral seguida, nomeadamente: a caracterizagdo da amostra; os procedimentos ¢
cuidados éticos tidos em conta na selecgdo, desenvolvimento e/ou adaptacio dos
instrumentos, bem como as razdes da escolha, descrigdo e estudos prévios realizados com
cada um desses instrumentos; o procedimento geral da recolha de dados; €, o procedimento

usado na analise estatistica dos dados.

4.1. Enquadramento Geral do Estudo e sua Importincia

Os varios modelos explicativos da leitura parecem ser uninimes ao considerarem-na
como uma actividade multipla, complexa e sofisticada, que implica a coordenagdo de um
conjunto de processos de diferentes tipos, sendo a maioria deles automiticos e ndo
conscientes para um leitor fluente (Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997; Cruz, 2005; Vidal &
Manjén, 2000).

Um dos mais importantes desenvolvimentos na investigagio da leitura das duas
Giltimas décadas, é o emergente consenso acerca da importincia das habilidades do
processamento fonolégico nas aquisigdes dos primeiros estidios de desenvolvimento da
leitura (Cruz, 2005; Gregoire & Pierat, 1997; Martins, 2000; Shaywitz, 2006; Silva, 2003;
Snowling & Stackhouse, 2004).

Por estarem mais proximamente associadas com a leitura, as actividades de
processamento fonolégico (consciéncia fonémica, consciéncia fonologica ¢ dominio do
principio alfabético) sdo denominadas processos proximais (Cruz, 2005; Das, Naglieri &
Kirby, 1994). No entanto, segundo estes autores, existem outros processos que parecem

influenciar a eficdcia da aprendizagem e uso da leitura, os quais sdo denominados processos
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distais, que sendo mais gerais estariam subjacentes ao funcionamento dos processos

proximais.

Nesta linha, 0 modelo de funcionamento cognitivo PASS (Planificagdo, Atengéo,
processamento Simultdneo ¢ processamento Sucessivo) desenvolvido por Das e seus
colaboradores, tem surgido como particular relevéncia e pertinéncia no que se refere 4 leitura
(Bermejo & Llera, 1998; Cruz, 2005; Das, 1999; Das, Naglieri & Kirby, 1994; Fonseca &
Cruz, 2001; Gonzalez, 1999). Este modelo para além de constituir uma explicagdo tedrica do
funcionamento cognitivo, também serve de base para a avaliagdo dos processos cognitivos, o
Sistema de Avaliagdo Cognitiva (SAC), bem como para um programa de intervengéo, o
Programa de Reeducagio do PASS (PREP), que providencia treino para os processos que
suportam e sdo subjacentes 2 leitura, tanto os distais como os proximais (Cruz, 2005; Cruz &
Fonseca, 2002; Das, Naglieri & Kirby, 1994; Deafio, 2005; Fonseca & Cruz, 2001).

Em Portugal, Cruz (2005) realizou alguns estudos que apontam para a importincia
dos processos cognitivos distais no desenvolvimento da leitura, nomeadamente, o
processamento sucessivo € 0 processamento simultineo inerentes ao modelo PASS. Mais
ainda, o treino destes processos resulta em melhorias na realizagdo das tarefas de

aprendizagem escolar, e em especial na leitura (Cruz, 2005; Fonseca & Cruz, 2001).

Tendo em conta que os modelos de avaliagdo e os programas de intervengZo, bem
como os respectivos procedimentos devem apoiar-se em evidéncias cientificas fidveis, Cruz
(2005) considera que & necessario continuar a desenvolver estudos onde exista a
preocupagio em identificar, prevenir ¢ reeducar as dificuldades na leitura. Por outro lado,
além do estudo dos processos de descodificagdo ou leitura elementar, torna-se importante o

estudo dos niveis mais avangados de leitura ou compreensdo da leitura (bidem).

Deste modo, o nosso estudo tem como principal objectivo avaliar a relagio entre os

processos cognitivos do modelo PASS (Planificagdo, Atengéo, processamento Simultineo e

Sucessivo) ¢ a leitura em alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de escolaridade, utilizando-se o Sistema

de Avaliago Cognitiva e diversas medidas de leitura.
Este estudo justifica-se por diferentes razdes:

1. Em primeiro lugar, tendo em conta que 90% das dificuldades de aprendizagem
estio relacionadas com dificuldades na leitura (Aaron, 1995), para analisar os problemas da

leitura necessitamos de um marco conceptual geral que explique e descreva os processos

122



Objectivos e Opgdes Metodologicas

cognitivos subjacentes & leitura (Cruz, 2005; Festas, 1998; Vega, 2000). O conhecimento
destes processos poders ser util quer para a identificagio de problemas (avaliago) quer para

a intervengdo no dominio da leitura (reeducagdo).

2. Em segundo lugar, algumas avaliagSes sobre niveis de literacia da populagdo
escolar portuguesa mostram que o desempenho em leitura dos alunos portugueses € bastante
inferior aos valores internacionais (Lopes, 2004; ME, 2001; Sim Sim & Ramalho, 1993).
Sabendo que a leitura é uma ferramenta de estudo e que as dificuldades na sua aquisigéo
tendem a cristalizar-se ao longo dos anos (Viana, 2005), torna-se fundamental intervir o mais
precocemente possivel, mas também ndo podemos esquecer aqueles alunos onde esta
competéncia j& se encontra comprometida (como é o caso de alunos de niveis de

escolaridade mais avangados).

3. Por ultimo, no dominio da Psicologia, em Portugal, somos ainda confrontados
com a inexisténcia de instrumentos adequados para a avaliagiio das competéncias de leitura
(Rebelo, 1998). Tornando-se entdio urgente a realizagio de estudos que nos ajudem a
compreender os processos implicados na leitura, de forma a se poderem desenvolver provas
adequadas a uma utilizagdo em contextos educativos, ¢ que permitam orientar a intervengéo
(Viana, 2002).

4.2. Objectivos e Hipdteses

Os principais objectives deste estudo sdo:

a) Validar o Sistema de Avaliagdo Cognitiva (SAC) e as provas de leitura
utilizadas neste estudo para alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de escolaridade;

b) Analisar as relagSes entre os processos cognitivos PASS (avaliados pelo
SAC) e a leitura (avaliada por uma prova de leitura de palavras e

pseudopalavras e por uma prova de compreensdo da leitura);

c) Apreciar eventuais diferengas de resultados nos processos cognitivos
.PASS (avaliados pelo SAC) segundo varidveis desenvolvimentais e

s6cio-demograficas.
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Face aos objectivos enunciados, ¢ tendo em conta os dados de outras investigag3es,

formulam-se as seguintes hipéteses:

H1: Existe uma relagdo positiva e estatisticamente significativa entre os processos
cognitivos PASS e a leitura (quer na componente de descodificagdo quer na componente de

compreensio);

H1.1: Existe uma relagdo positiva e estatisticamente significativa entre os
processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a descodificagdo da leitura
(avaliada pelo Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras - TLPP);

H1.2: Existe uma relagio positiva e estatisticamente significativa entre os
processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a compreensdo da leitura
(avaliada pelo Teste de Compreensio da Leitura — NARA II);

H2: Existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho dos alunos no

SAC em fungfio das seguintes variéveis: idade, género e nivel s6cio-econémico.

H2.1: Existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho dos
alunos no SAC em fung¢do da idade;

H2.2: Existem diferengas estatisticamente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em fung¢io do género;

H2.3: Existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em fungdo do nivel sécio-econémico.

4.3. Tipo de Estudo

Tendo em conta os nossos objectivos e hip6teses, podemos afirmar que se trata dum
estudo exploratério de natureza correlacional. Assim, optdmos por estudar alunos do 2° 4° ¢
6° anos de escolaridade ¢ sem retengdes escolares, de forma a podermos comparar estes
grupos (o primeiro grupo numa fase inicial da aprendizagem da leitura e o segundo e terceiro
grupos em fases mais avangadas, onde 2 partida a descodificagdo ja se encontra automatizada

¢ onde a compreensdo passa a desempenhar um papel fundamental — “ler para aprender”).

124



Objectivos e Opgdes Metodologicas

Neste estudo optdmos por uma amostra de conveniéncia retirada da populagdo dos
alunos do Agrupamento de Escolas n° 4 de Evora (ver caracterizagio deste Agrupamento,
Anexo 1).

A opgio pelo Agrupamento de Escolas n® 4 de Evora deveu-se 2 experiéncia que ai
se tem desenvolvido, enquanto Psicéloga do Servigo de Psicologia e Orientagdo (SPO), no
dominio da avaliagio e intervengdo psicologica com alunos que revelam dificuldades em

leitura.

4.4. Amostra

A amostra é constituida por 91 alunos: 30 alunos do 2° ano de escolaridade (15 do
género masculino e 15 do género feminino), 30 alunos do 4° ano de escolaridade (15 do
género masculino e 15 do género feminino) e 31 alunos do 6° ano de escolaridade (16 do

género masculino e 15 do género feminino).

Os alunos do 2° € 4° anos de escolaridade frequentam a Escola Bésica do 1° Ciclo do
Frei-Aleixo e os alunos do 6° ano frequentam a Escola Sede do Agrupamento n° 4 de Evora
(Escola Bésica 2, 3 Conde de Vilalva).

O quadro 5 apresenta a distribui¢do dos sujeitos em fung&o das varidveis género,

idade e ano de escolaridade.

Quadro 5 — Distribui¢do da amostra por ano de escolaridade, género e idade

Sujeitos Idade
Ano de Escolaridade Género N % Min-Max Média DP
2° ano Masc. 15 32.60 7-8 7.13 35
(N=30) Fem. 15 3333 7-8 7.07 26
4° ano Masc. 15 32.60 9-10 920 41
N=30) Fem. 15 3333 9-10 9.07 26
6° ano Masc. 16 34.78 11-12 11.06 25
(N=30) Fem. 15 33.33 11-11 11.00 .00
Total Masc. 46 50.55 7-12 9.17 1.66
N=91) Fem. 45 49.45 7-11 9.04 1.64
Total 91 100 7-12 9.11 1.64
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Tal como se pode ver através do quadro 5, a amplitude de idades em cada ano de
escolaridade ndo ultrapassa a unidade. Este facto deve-se 4 condigdo prévia de que foram

apenas seleccionados alunos sem retengdes escolares.

Por outro lado, se tivermos em conta a distribuigdo dos alunos em funggo da variavel
idade definida em anos e meses (ver Tabelas de Frequéncia, Anexo 2), podemos constatar
que em cada ano de escolaridade a moda ¢é respectivamente 7 Anos ¢ 9 Meses para os alunos
do 2° ano, 9 Anos e 9 Meses para os alunos do 4° ano e 11 Anos e 9 Meses para os alunos do
6° ano, ¢ que a idade minima e méxima em cada ano de escolaridade ¢ sensivelmente a
mesma para os dois géneros. Estas constatagSes estdo também relacionadas com uma das
nossas condi¢es prévias, nomeadamente comegar por avaliar primeiro as criangas mais
velhas em cada ano de escolaridade e de forma alternada (um aluno do 2°, um aluno do 4°,
um aluno do 6° e assim sucessivamente). Esta metodologia teve como principal objectivo

«esbater” o efeito da varidvel idade em relag@o as outras varidveis em estudo.

O quadro 6 mostra a distribui¢do dos sujeitos em fungdo das habilitagdes escolares

dos pais e das mies.

Pela analise do quadro 6, verificamos que no total da amostra 38.9 % dos pais ¢ 22
% das mdes apresentam um nivel de escolaridade inferior ao 9° ano. Por outro lado, as mées

apresentam em geral um nivel de escolaridade superior ao dos pais.

Analisando ainda o quadro 6, por ano de escolaridade, verificamos que as
percentagens de pais e de maes que possuem habilitagdes escolares inferiores ao 9°
apresentam algumas diferencas para os trés grupos de sujeitos considerados: no 2° ano, a
percentagem de pais é de 31% e a de mées ¢ de 33.4%; no 4° ano, a percentagem de pais é de
33.3% e a de mies é 10%; e, no 6° ano, a percentagem de pais & de 51.6% ¢ a de maes é de
22.6%. Conclui-se que no grupo de alunos do 4° ano, as habilitagdes escolares das mées séo
superiores & dos restantes grupos; ¢ que, no grupo de alunos do 6° ano, a percentagem de pais
com habilitagdes escolares inferiores a0 9° ano é mais elevada do que nos outros dois grupos,

atingindo um valor bastante alto (51.6%).
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Quadro 6 — Distribuigio da amestra em fun¢fio das habilitagdes escolares dos pais e das mies

Habilitagges Pais Mies

Escolares N % N %
1°ciclo 8 276 5 16.7
2° ciclo 1 34 5 16.7
2° ANO 3° ciclo 10 34.5 5 16.7
(N=30) Secundério 6 20.7 8 26.7
Superior 4 13.8 7 23.3

Total 29 100 30 100

1° ciclo 6 20 3 10

2° ciclo 4 133 0 0
4° ANO 3° ciclo 8 26.7 8 26.7
(N=30) Secundério 5 16.7 5 16.7
Superior 7 23.3 14 46.7

Total 30 100 30 100
1° ciclo 9 29 4 12.9

2° ciclo 7 226 3 9.7
6° ANO 3° ciclo 7 226 6 19.4
(N=31) Secundério 6 19.4 13 419
Superior 2 6.5 5 16.1
Total 31 100 31 100
1° ciclo 23 256 12 13.2

2° ciclo 12 133 8 8.8
TOTAL 3° ciclo 25 278 19 209
N=91) Secundério 17 189 26 28.6
Superior 13 144 26 28.6
Total 90 100 91 100

A distribuigdo dos sujeitos em fung¢do do nivel socio-econémico fez-se a partir da
classificagdo utilizada por Candeias (2001, p. 222), que contempla as habilitagdes escolares,
a profissio dos pais ¢ a sua situagfo profissional, em trés niveis?. O quadro 7 mostra a

distribuigo dos sujeitos para esta variavel por ano de escolaridade e para o total da amostra.

2 Nivel s6cio-econémico baixo: trabalhadores assalariados, por conta de outrem, trabalhadores ndo
especializados da indistria e da construgio civil, empregados de balcdo no pequeno comércio, continuos,
cozinheiros, empregados de mesa, empregados de limpeza, pescadores, rendeiros, trabalhadores agricolas,
vendedores ambulantes, trabalhadores especializados da indéstria (mecénicos, electricistas), motoristas; (até ao 8°

ano de escolaridade).
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Quadro 7 — Distribuigfio da amostra em fungdo do nivel sécio-econémico

Nivel Sécio-Econémico N %
Baixo 16 533
2° ANO Médio 11 36.7
N=30) Alto 3 10.0
Baixo 13 433
4° Ano Meédio 12 40.0
(N=130) Alto 5 16.7
Baixo 13 41.9
6° Ano Médio 16 51.6
(N=31) Alto 2 6.5
Baixo 42 46.2
TOTAL Médio 39 42.9
N=91) Alto 10 11.0

Como se pode observar pelo quadro 7, a grande maioria dos sujeitos da nossa
amostra provém de um nivel s6cio-econémico baixo (46.2%) ou médio (40.7%). Esta
tendéncia verifica-se também para cada um dos grupos de sujeitos em fungdo do seu nivel de
escolaridade, mas existem algumas diferengas que interessa destacar, por exemplo, no grupo
de alunos do 1° ano, o nivel sécio-econémico “baixo” ¢ caracteristico de mais de metade dos
sujeitos desse grupo (53.3%), enquanto no grupo de alunos do 6° ano de escolaridade se
verifica precisamente o contrério, a maijoria provém do nivel sécio-econémico “médio”
(51.6%).

Nivel sécio-econémico médio: profissionais técnicos intermédios independentes, pescadores proprietrios de
embarcagdes, empregados de escritério, de seguros e bancérios, agentes de seguranga, contabilistas, enfermeiros,
professores do ensino bésico e secunddrio, assistentes sociais, comerciantes e industriais; do 9° ao 12° ano de

escolaridade; cursos médios e superiores.

Nivel sécio-econémico alto: grandes proprietérios ou empresarios agricolas, do comércio e da indistria, quadros
superiores da administragio publica, do comércio, da indistria ¢ de servigos, profissdes liberais (gestores,
médicos, magistrados, engenheiros, economistas, professores do ensino superior), artistas, oficiais das forgas
militares e militarizadas, pilotos de aviago; do 4° ano de escolaridade (de modo a incluir grandes proprietarios e
empres4rios) 3 licenciatura, mestrado ou doutoramento.
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Dos dados aqui apresentados podemos desde j4 tirar duas ilagdes:

(i) A primeira diz respeito a algumas diferengas que parecem existir nos sujeitos da
nossa amostra quando os mesmos sdo analisados em fun¢do do género e do ano de
escolaridade no que diz respeito as varidveis habilitages escolares dos pais e das mées e
nivel sécio-econémico. Estas diferengas levantario algumas reservas em andlises que

venham a ser realizadas em termos de comparagdo destes subgrupos.

(i) A segunda diz respeito s caracteristicas da prépria amostra (nomeadamente, o
baixo nivel de escolaridade que a maioria dos pais ¢ das mfes apresenta e a elevada
percentagem de alunos provenientes dum nivel sécio-econémico “baixo”). Perante estas
caracteristicas podemos desde jé afirmar que os alunos deste Agrupamento parecem
constituir uma populaggo de risco em termos de sucesso académico, se tivermos em conta 0s
dados das investigagSes que tém vindo a ser realizadas no 4mbito dos factores associados ao
insucesso escolar (Lopes, 2004; ME, 2001; Sim Sim & Ramalho, 1993).

4.5. Instrumentos

4.5.1. Procedimentos ¢ Cuidados Lticos

Numa primeira fase procedemos 2 selecgéo dos instrumentos de avaliagdo da leitura.
A principal dificuldade com que nos confrontimos foi a auséncia em Portugal de
instrumentos estandardizados para a avaliagio da leitura em alunos do 2°, 4° e 6° anos de
escolaridade. Tomamos contacto com alguns estudos que estdo a decorrer em Portugal e
inicialmente a primeira op¢do recaiu sobre a prova designada por “PROCOMLEI” (Viana,
Pereira & Teixeira, 2003), prova adaptada da prova espanhola “PROLEC” e que foi
desenvolvida com o objectivo de avaliar os processos leitores (Cuetos, Rodriguez & Ruano,
1996). Mas, apés os contactos estabelecidos com a Prof. Doutora Leopoldina Viana,
concluimos que os estudos de adaptagio desta prova ainda s¢ encontravam em fase de

desenvolvimento inviabilizando, em nosso entender, o seu uso neste estudo.

Dados os condicionalismos acima referidos optamos pelo desenvolvimento de uma
prova que permitisse avaliar os processos de descodificagdo da leitura (Teste de Leitura de
Palavras e Pscudopalavras) e pela utilizagdo duma adaptagdo da prova inglesa Neale
Analysis of Reading Ability que pretende avaliar a compreenséo leitora (Neale, 1997). Estas
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opgOes surgiram ap6s os contactos estabelecidos com uma investigadora portuguesa que se
tem dedicado ao estudo da leitura e que utilizou os mesmos procedimentos em investigagdes
realizadas com alunos do 2° e 4° anos de escolaridade em escolas da cidade em Evora
(Trindade, 2004).

Para a avaliagio dos processos cognitivos do modelo PASS utilizimos o Sistema de
Avaliagdo Cognitiva que foi originalmente construido para avaliar os processos de
planificagfio, atengdo, processamento simultineo e processamento sucessivo em criangas €
jovens (Naglieri & Das, 1997). Os estudos prévios de adaptagdo deste instrumento foram
realizados por Cruz (2005), onde se procedeu a tradugdo de algumas das provas que
compdem a bateria e 3 realizagdo de alguns estudos experimentais com criangas em inicio de
escolaridade. No 4mbito do nosso estudo, procedeu-se a extensdo da adaptacdo deste

instrumento para o nosso grupo alvo (alunos do 2°, 4° e 6° anos de escolaridade).

Ao longo do processo de selecgdo, desenvolvimento e/ou adaptagdio dos
instrumentos de avaliagio recorremos ao parecer técnico de vérios juizes na drea da
avaliagdo psicolégica da inteligéncia (Prof. Doutor Leandro de Almeida da Universidade do
Minho ¢ Prof, Doutor Mério Simdes da Universidade de Coimbra), na drea da leitura (Prof.
Doutor Cuetos Vega da Universidade de Oviedo, Prof. Doutora Angela Pinheiro da
Universidade Federal de Minas Gerais, Prof. Doutora Leopoldina Viana da Universidade do
Minho e Prof. Doutora Nazareth Trindade do Centro de Investigagiio Paulo Freire da
Universidade de Evora) e na drea da linguistica (Prof. Doutora Maria Jodo Margalo da

Universidade de Evora).

Gostariamos ainda de salientar que antes de avangarmos para qualquer procedimento
de adaptagfio dos instrumentos houve sempre o cuidado de contactar previamente os seus

autores de modo a solicitar-lhes a autorizagdo e o seu parecer sobre o estudo em questio.

Seguidamente passamos & apresentagio de cada um dos instrumentos de avaliagdo
utilizados.

130



Objectivos e Opgdes Metodologicas

4.5.2. Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TLPP)

4.5.2.1. Fundamentagiio Conceptual

A leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras isoladas ¢ geralmente
considerada na literatura como a situagio mais adequada para avaliar os processos de
reconhecimento das palavras (ou de descodificagdo) (Pinheiro, 1994, 1995; Pinheiro &
Rothe-Neves, 2001; Ramos & Cuetos, 2005; Salles & Parente, 2002; Siegel, 1988; Trindade,
1997, 2004; Vega, 2000; Vidal & Manjén, 2000).

Por outro lado, parece existir algum consenso sobre a existéncia de dois
procedimentos distintos para chegar ao significado das palavras. Um ¢ através da chamada
via (ou rota) léxica (directa ou visual), conectando directamente a forma ortografica da
palavra com a sua representagdo interna. Esta forma seria similar a0 que ocorre quando
identificamos um desenho, um numero ou um logotipo. A outra, chamada via (ou rota)
fonolégica (ou indirecta), permite chegar ao significado transformando cada grafema em seu
som correspondente e utilizando esses sons para aceder ao significado, tal como sucede na

linguagem oral.

De acordo com Citoler e Sanz (1997) e Vega (2000), ambas as vias sdo
complementares e usadas em distinta medida durante a leitura: quando nos encontramos com
uma palavra desconhecida, a tinica maneira possivel de 1&-la ¢ transformando cada grafema
em seu correspondente fonema; pelo contririo, quando lemos palavras homéfonas (por
exemplo, “cozer/coser”, “concelho/conselho”), s6 podemos distingui-las pela sua forma
ortogrifica. Ou seja, um requisito necessario para ler pela via visual € ter visto a palavra as
suficientes vezes para que se tenha uma representagio interna dessa palavra; enquanto que
pela via fonolégica, o principal requisito ¢ aprender a utilizar as regras de conversio

grafema-fonema.

Assim, para avaliar a via léxica podemos utilizar palavras de distinta frequéncia, ja
que quanto maior a frequéncia maior sera a probabilidade de ter uma representagéo interna e
mais ficil ¢ rapidamente serd lida (Vega, 2000). Esta vantagem em termos de
processamento, para as palavras mais frequentes, ¢ conhecida como efeifo de frequéncia
(Pinheiro & Rothe-Neves, 2001). A ocorréncia desse efeito ¢ interpretada como uma

indicagdo do envolvimento do processo lexical na leitura em voz alta, enquanto um efeito de
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frequéncia exagerado (maior do que normalmente encontrado), por sua vez, indica um nivel

de disfungdo do processo lexical (Ibidem).

Para avaliar a via fonolégica, a melhor tarefa serd utilizar a leitura de
pseudopalavras, isto ¢, de palavras inventadas que se ajustam a regras da escrita do
portugués, j4 que nestes casos estd claro que no tém representacéo léxica e s6 poderdo ser
lidas mediante a aplicagdo de regras de conversio grafema-fonema (Pinheiro & Rothe-
Neves, 2001; Vega, 2000). Neste caso, serdo varidveis influentes a extensdo do estimulo (ja
que quanto mais letras tiver, maior nlimero de conversdes terd o leitor que fazer e maior serd
a probabilidade de se enganar) e a complexidade dos grafemas (as silabas mais complexas

serdio mais dificeis de ler do que os grafemas simples) (Vega, 2000).

O contraste entre 0 desempenho na leitura de palavras reais ¢ de pseudopalavras €
conhecido como efeito de lexicalidade (Pinheiro & Rothe-Neves, 2001). Esperando-se que as
palavras reais, por terem representagdes ortograficas, seménticas e fonoldgicas no léxico,
sejam lidas mais ripida e correctamente do que as pseudopalavras, cuja pronuncia (néo
existente no 1éxico) é construida na via fonolégica, por meio da descodificagéo grafema-
fonema. Como as palavras reais ¢ as pseudopalavras podem ser lidas pela via fonolégica,
mas apenas as palavras reais podem ser lidas pela via lexical, o efeito de lexicalidade (a
vantagem das palavras reais em relagio s pseudopalavras) sugere o uso do processo lexical.
No entanto, um forte efeito de lexicalidade, ou seja, leitura de pseudopalavras, bem mais

lenta do que a de palavras reais, indica uma deficiéncia no processo fonologico (Ibidem).

Por outro lado, Pinheiro e Rothe-Neves (2001) consideram que o processamento
pela via fonolégica ¢ ainda adversamente afectado pelo factor regularidade grafema-fonema.
Segundo estes autores, isso ocorre porque o sistema de conversdo grafema-fonema, por
interpretar o input em termos de correspondéncias regulares, pode produzir uma
representagfio fonologica incorrecta para uma palavra irregular, que algumas vezes serd
regularizada (por exemplo, a palavra boxe lida como boche). Esta prontncia regularizada na
leitura pode entrar em conflito com a prontncia correcta, produzida pela via lexical, e a
resolugdo deste impasse requer uma consulta ao léxico para uma confirmag@o, o que acarreta
um atraso no tempo de reacgio. Em suma, quando ocorre o efeito de regularidade, cle tende
a ser tomado como indicagio de que houve algum processamento fonolégico na recuperagdo

da prontncia para uma palavra (Ibidem).
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Os dados que acabamos de apresentar explicam porque ¢ que escolhemos um teste
de leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras com as caracteristicas que passamos

seguidamente a apresentar.

4.5.2.2. Estudos Prévios

O teste que utilizizmos no nosso estudo foi desenvolvido a partir dos estudos
realizados no Brasil por Pinheiro (1989, referida por Trindade, 1997) e dos estudos
realizados em Portugal por Trindade (1997). Ou seja, Pinheiro (1989, referida por Trindade,
1997) construiu um teste de leitura de palavras e pseudopalavras em portugués do Brasil com
o objectivo de levar a cabo uma analise do desenvolvimento da leitura ¢ da escrita a partir do
paradigma do processamento da informagdo. Por sua vez, Trindade (1997) adaptou este teste
a0 contexto e as caracteristicas do portugués europeu, com o objectivo de avaliar a leitura na

sua componente de descodificagéo.

O teste original é constituido por duas partes (I e II) e cada uma delas ¢ constituida
por uma lista de palavras e uma lista de pseudopalavras, com 48 itens cada. Estas duas partes
justificam-se pela necessidade de existirem duas formas paralelas que se possam utilizar em

situagiio de pré e pos-teste (Trindade, 1997).

Os itens que compdem as quatro listas foram obtidos através da combinagdo de
quatro factores: extensdo (palavras que variam entre 4 a 7 letras), lexicalidade (palavras e
pseudopalavras), frequéncia (palavras de alta ¢ baixa frequéncia) e regularidade (palavras

com e sem um padrio ortografico regular).

Assim, a primeira e a terceira listas sdo constituidas por 48 palavras, havendo o
mesmo numero (12 palavras) com 4, 5, 6 ¢ 7 letras e 0 mesmo niimero de palavras de baixa
frequéncia com o mesmo numero de letras; dessas palavras, e em cada quantitativo de letras,
quatro sio foneticamente regulares (os fonemas ¢ os grafemas tém uma relagéo unfvoca),
quatro irregulares ¢ quatro obedecem a regras ortogrificas. A segunda e a quarta listas
contém cada uma delas, 48 pseudopalavras, formadas a partir das palavras da primeira e
terceira listas, pela substituicio de uma letra, respeitando-se a mesma estrutura ortografica e

o mesmo numero de letras da palavra que lhe corresponde.

Como o teste original pretendia avaliar a leitura e a escrita, a selecg@o das palavras

em fungfo da regularidade teve em conta estas duas competéncias. Assim, 0 mesmo, n3o se
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ajustava 3 nossa investigagdo, na medida em que apenas pretendiamos avaliar a leitura. Por
exemplo, algumas palavras que sdo consideradas irregulares na escrita néo o sdo na leitura ja
que poderdo ser pronunciadas com o uso das regras de correspondéncia grafema-fonema (por
exemplo, casa) e outras palavras que sendo regulares para a escrita sdo irregulares para a
leitura (por exemplo, foco). Neste sentido, apos os estudos prévios que passamos a descrever

optamos pelo desenvolvimento de uma nova prova.

O primeiro passo dos estudos prévios realizados consistiu na anélise dos protocolos
dos sujeitos que participaram na investigagfo desenvolvida por Trindade (2004) com alunos
do 2° e 4° anos de escolaridade, na qual esta investigadora utilizou o teste de leitura de

palavras e pseudopalavras que adaptou de Pinheiro (1989, referida por Trindade, 1997).

FEsta analise baseou-se no nimero de respostas correctas dadas pelos sujeitos a cada
item (num total de 96 palavras e 96 pseudopalavras) ¢ na elaboragio de tabelas de frequéncia
para o total da amostra (N=80) e para cada ano de escolaridade, nomeadamente para os
alunos do 2° ano (N=38) ¢ para os alunos do 4° ano (N=42). Em fungdo da anilise do indice
de dificuldade dos itens® elimindmos todos aqueles itens que se revelaram demasiado faceis

(ou seja, itens que foram correctamente respondidos por todos os sujeitos).

Na elaborago das listas prévias utilizimos, quer os itens que resultaram da primeira
triagem realizada em fungio da analise acima referida, quer outros que resultaram da
substituigdo de alguns dos itens que haviam sido eliminados por se apresentarem demasiado
ficeis. Estes novos itens partiram das sugestdes apresentadas pela autora original do teste
(Prof. Doutora Angela Pinheiro) e pela investigadora portuguesa que adaptou este
instrumento para o portugués europeu (Prof. Nazareth Trindade). Deste modo, no nosso
estudo prévio foram utilizadas duas listas: uma lista de 72 palavras e uma lista com as 72
pseudopalavras correspondentes (estas listas obedeceram aos mesmos critérios do teste

original).

As listas prévias foram aplicadas 2 uma amostra de 30 sujeitos: 10 alunos do 2° ano
(5 rapazes ¢ 5 raparigas), 10 alunos do 4° ano (5 rapazes e 5 raparigas) e 10 alunos do 6° ano

(5 rapazes e 5 raparigas).

3 O Indice de Dificuldade (ID) é calculado dividindo-se o n° de sujeitos que acertaram ao item pelo n°
total de sujeitos que lhe responderam, em que o valor 1 indica que todos os sujeitos responderam

correctamente ao item e o valor 0 indica que nenhum sujeito conseguiu acertar.
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A partir dos resultados obtidos foram seleccionados os itens que apresentavam maior
poder discriminativo® e procedemos & elaboragio das listas definitivas e a defini¢do dos
procedimentos de aplicagéo.

Convém aqui referir que ap6s os estudos prévios realizados e de acordo com as
sugestdes dos juizes que consultimos, decidimos utilizar uma metodologia diferente da
usada por Trindade (1997, 2004) e por Pinheiro (1989, referida por Trindade, 1997). Ou seja,
as duas listas de palavras que estas autoras utilizaram inclufam 48 itens cada, sendo que na
mesma lista surgiam palavras de diferentes categorias (ou seja, em cada lista existiam o
mesmo nGmero de palavras curtas e longas, regulares e irregulares, frequentes e
infrequentes). No nosso caso, para além da redu¢do do nimero de itens por lista (de 48 para
32), decidimos criar dois tipos de listas de palavras (uma s6 com palavras frequentes € outra

s6 com palavras infrequentes), mantendo-se uma Unica lista de pseudopalavras.

A nossa opgio deveu-se & impossibilidade de utilizarmos um programa informatico
que nos permitisse a apresentagio dos itens e o registo dos tempos de resposta para cada

item, de forma a avaliar com rigor o efeito das distintas varidveis.

Assim, nfo sendo possivel utilizar o computador ¢ na impossibilidade de controlar
todas as variéveis (pois terfamos que construir vérias listas, uma s6 com palavras longas,
outra s6 com palavras curtas, outra s6 com palavras regulares, etc.), decidimos pelo menos
controlar o efeito de frequéncia (lista de palavras frequentes e lista de palavras ndo

frequentes) ¢ de lexicalidade (listas de palavras ¢ lista de pseudopalavras).

Os efeitos de extensdo e de regularidade poderdio contudo ser analisados a partir
duma anélise dos erros do sujeito em fungdo das diferentes categorias, ja que na selecgdo dos

itens tivemos em conta estas varidveis, como ja referimos anteriormente.

As alteragBes introduzidas resultaram no teste que designimos por TLPP (que
corresponde s siglas de Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras), que seguidamente

passamos a descrever.

# O poder discriminativo dos itens baseou-se nas correlagdes existentes entre cada item e o total dos
itens aplicados em cada lista, eliminando-se todos aqueles que apresentavam correlagGes negativas e

correlagdes nulas com o total e seleccionando-se os que apresentavam correlagBes mais altas.
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4.5.2.3. Descrigéio da Prova

O Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TLPP) que desenvolvemos e
utilizdmos no 4mbito da nossa investigagdo, é constituido por duas listas de palavras com 32
itens cada (uma com palavras frequentes € outra com palavras infrequentes) e uma lista de
pseudopalavras também ela com 32 itens. Estas trés listas correspondem aos 3 subtestes que
compOem este instrumento: Leitura de Palavras Frequentes (LPF), Leitura de Palavras
Infrequentes (LPI) e Leitura de Pseudopalavras (LPs) (ver Anexo 3).

O factor frequéncia® foi considerado na constituigio das duas listas (uma lista s6

com palavras de alta frequéncia ¢ uma lista s6 com palavras de baixa frequéncia).

O factor regularidade foi considerado em ambas as listas de palavras, contendo cada
uma delas: 12 palavras regulares, onde existe uma relagéo univoca entre grafema e fonema
(por exemplo, vida); 12 palavras regulares dependentes de contexto, ou seja, onde € preciso
aplicar regras de contexto ortogrifico para se obter uma relagdo univoca entre grafema e
fonema (por exemplo, gemido); e, 12 palavras irregulares, onde a relagéo entre o grafema e o
seu som ¢ irregular, que no caso da leitura apenas ocorre em palavras com «x» intervocalico
(por exemplo, boxe, mdximo) e em palavras onde a letra «e» € «o» surgem em posi¢do

paroxitona (por exemplo, pego, foco) (Pinheiro & Rothe-Neves, 2001).

Em relagfo ao factor extensdo dos estimulos usdmos os mesmos critérios de Pinheiro
(1989, referida por Trindade, 1997) e Trindade (1997), ou seja, nas trés listas, metade dos

estimulos s3o “curtos” (com 4 ou 5 letras) ¢ a outra metade séo “longos” (com 6 ou 7 letras).

Em termos dos procedimentos de aplicagdo, cada subteste do TLPP ¢ aplicado
individualmente ¢ cada um deles contempla as instrugSes a dar ao sujeito € um exercicio de
treino com 8 itens (com idénticas caracteristicas as da situagdo de teste). O tempo de leitura

de cada um dos subtestes ¢ registado bem como o tipo de erros apresentados pelo sujeito.

O tempo de leitura de cada um dos subtestes ¢ importante porque de acordo com
alguns dados da literatura a lentid3o no reconhecimento das palavras é muitas vezes causa de

problemas de compreensdo (Perfetti, 1985; Vega, 2000). Deste modo, é possivel que

SA selecgio das palavras em fungSo do factor frequéncia teve em conta as percentagens de frequéncia
contempladas na obra Portugués Fundamental — Vocabuldrio e Gramdtica, vol. I, Tomo I, LN.LC., Centro
Linguistico da Universidade de Lisboa, 1984.
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algumas criangas leiam correctamente as palavras mas invistam muito tempo na sua leitura,

o0 que podera ser um factor que ird prejudicar a compreensdo de textos.

O TLPP permite, assim, obter dois tipos de resultados brutos, um em fungdo do
tempo da leitura e outro em funggio do niimero de itens correctamente lidos, que poderdo ser

transformados em dois resultados compostos: a velocidade e o grau de correcgdo da leitura.

A velocidade leitora (VL) é calculada pelo quociente entre o niimero de itens lidos
pela crianga (que para cada subteste ¢ sempre 32) pelo tempo total de leitura desses mesmos

itens a multiplicar por 60 segundos, obtendo-se assim o n° de palavras lidas por minuto.

VL= N°total de palavras lidas X 60
Tempo de leitura (em segundos)

O grau de correcgdo da leitura pode ser calculado pelo quociente entre o niimero de
itens correctamente lidos pela crianga e o total de itens (que para cada subteste ¢ sempre 32)

a multiplicar por 100, obtendo-se assim uma percentagem da exactidgo.

CL~= N° total de palavras lidas correctamente X 100
N° total de palavras

Ao registarmos os erros dados pelo sujeito torna-se ainda possivel a sua posterior
analise, em fungio por exemplo da tipologia de erros apresentada por Vidal ¢ Manjon
(2000), obtendo-se assim dados mais consistentes quanto ao funcionamento das vias de

acesso ao léxico.

Em sintese, o TLPP permite avaliar a precisio da leitura oral de palavras e
pseudopalavras isoladas que variam em fungfo das caracteristicas psicolinguisticas ja
mencionadas. Por outro lado, este teste permite ainda a andlise das estratégias de leitura dos
sujeitos, nomeadamente a analise das vias de acesso ao léxico que preferencialmente
utilizam — fonolégica, visual ou ambas — de acordo com os modelos de dupla via que ja

desenvolvemos no estudo tedrico.
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4.5.3. Teste de Compreensdo da Leitura (NARA II)

4.5.3.1. Fundamentac¢éo Conceptual

A compreensdo da leitura é um processo complexo, no qual intervém multiplos
factores, que vdo desde as capacidades existentes no leitor para o processamento sintéctico e
semantico, até aos seus conhecimentos do texto — a sua estrutura ¢ conteiido — e do mundo
em geral, passando por capacidades inferenciais, riqueza e amplitude de vocabulario,
processos metacognitivos de regulagfio e controlo da prépria compreensdo, capacidade de
previsdo, etc. (Citoler & Sanz, 1997). Neste sentido, a competéncia total que ¢ a leitura
dificilmente poderd ser avaliada com um tnico instrumento.

Estando conscientes de que qualquer avaliagdo da leitura ¢ sempre reducionista face
4 sua complexidade, consideramos que no momento de avaliar a leitura ¢ fundamental
explicitar os objectivos dessa mesma avaliagdio. S6 tendo bem claros esses objectivos € que
se deve proceder & escolha dos instrumentos, sendo esta a principal razdo porque € que

utilizamos umas provas € ndo outras.

Contudo, é importante referir que a nossa escolha também foi condicionada por
outros factores, nomeadamente: (i) a inexisténcia de instrumentos de avaliagiio da leitura
estandardizados para a populagdo portuguesa; e, (i) o facto da maioria das provas de
avaliagdo da leitura, existentes noutros paises, se destinarem mais & avaliagio do produto
(nivel de desempenho) do que & avaliagdo dos processos implicados na leitura (ainda que
algumas o fagam de forma indirecta).

Assim, de acordo com o nosso estudo teérico, parece ser consensual que a leitura
envolve duas componentes: a descodificagdo e a compreensdo. Para avaliar a primeira
componente decidimos utilizar o teste de leitura de palavras e pseudopalavras (por nés ji
apresentado), para avaliar a componente da compreensio leitora decidimos utilizar a
adaptacdo da Neale Analysis of Reading Ability (NARA 1I) realizada por Trindade (2004).

Em sintese, as principais razdes que nos levaram a optar por este instrumento foram:

)] a inexisténcia em Portugal de provas validas para avaliar a compreensio
da leitura (Rebelo, 1993; Trindade, 2004);
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(i) o facto do NARA II ter sido adaptado para a lingua portuguesa € se ter
revelado util na avaliagdo de criangas com dificuldades em leitura
(Trindade, 2004);

(iii) algumas vantagens que este teste parece apresentar em relagdo a outros

testes de avaliagdo da compreensdo da leitura (Goulandris, 2004).

Seguidamente passamos a apresentar os estudos prévios realizados com o NARA II.
4.5.3.2. Estudos Prévios

Na tradugdo e adaptagdo do NARA II, Trindade (2004) procurou manter, sempre que
possivel, na lingua portuguesa, os mesmos obsticulos linguisticos e conceptuais com que as

criangas inglesas se deparam quando submetidas & mesma situagdo de teste.

Assim, os significantes foram seleccionados em termos de frequéncia e extensdo,
dois indices que permitem aferir a facilidade de acesso ao 1éxico. Em termos de estrutura de
superficie, Trindade (2004) escolheu as etiquetas verbais de acordo com o seu padréo grafo-
fonémico, no sentido de criar dificuldades sensivelmente idénticas as presentes nos textos

ingleses.

Quanto 3 extensdio dos vérios textos que constituem a prova, Trindade (2004)
considerou que esta ndo seria uma prioridade, na medida em que, tratando-se duma lingua
menos analitica do que a Portuguesa, essa caracteristica revertia, para a versdo inglesa, numa
economia de palavras. De qualquer modo a diferenga de extens3o entre o texto inglés e o

portugués no ultrapassa as 11 palavras, e mesmo isso s6 ocorre nos textos para o nivel 3.

No quadro 8 apresentamos o numero de palavras para cada um dos textos da Forma
2 (que foi a que utilizdmos) quer para a versdo original em lingua inglesa quer para a versdo
portuguesa adaptada por Trindade (2004).

Para nos familiarizarmos com este instrumento ¢ com os procedimentos de registo ¢
de cotagfio realizimos uma aplicagdo prévia a 6 sujeitos (2 sujeitos do 2° ano, 2 do 4° ano ¢ 2

do 6° ano de escolaridade), sendo metade do género masculino e metade do género feminino.
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Quadro 8 - Niimero de palavras dos textos do NARA II (Forma 2) na versilo original e na versio portuguesa

N° de palavras N° de palavras
Texto (versfio original) (versfio portuguesa)

Os gatinhos (N1) 26 28

O embrulho surpresa (N2) 49 52
O Circo (N3) 71 82

O Dragdio (N4) 91 93
Brigue (N5) 123 126
Evarest (N6) 139 136

A partir destes estudos prévios foram feitos alguns reajustes ao nivel da formulag&o
de algumas das perguntas dos textos e modificou-se os critérios para a interrupgéo da prova,
j4 que os critérios originais ndo se ajustavam a realidade portuguesa. Estas alteragdes foram
decididas em equipa com a prépria investigadora portuguesa que havia procedido aos
estudos de tradugdo ¢ adaptagio da NARA II (Prof. Doutora Nazareth Trindade).

Em sintese, os procedimentos de aplicagdo da NARA II foram os indicados no
manual (Neale, 1997), & excepgdo dos critérios para a interrup¢do da prova, que no nosso
caso, para além de contemplarem o nimero de erros apresentados pela crianga em cada
passagem, incluiu ainda o nimero de perguntas de compreensdo correctamente respondidas
(interrompendo-se a prova sempre que uma crian¢a apresentava mais de 16 erros numa

passagem e/ou menos de metade das respostas de compreensgo correctamente respondidas).

4.5.3.3. Descrigfio da Prova

O NARA II ¢ constituido por um livro, com narrativas curtas e graduadas, cada uma

com um niimero limite de palavras e tendo um tema central, acgio e resolugéo.

Cada narrativa (ou texto) é acompanhada de uma gravura que serve trés objectivos:
tornar o material do texto mais apelativo, ajudar o leitor a passar mais rapidamente da
tematica de uma narrativa para outra e provocar a comunicagio espontinea na crianga para

que o examinador possa dar instrugdes € recomendagdes adequadas.

Apesar da prova original contemplar duas formas paralelas (Formas 1 e 2), para
possiveis aplicagSes de pré e pos-teste, no nosso caso utilizimos apenas uma delas, na
medida em que procedemos a uma tnica aplicagfo. Utilizdmos, assim, a Forma 2 por ter sido

aquela que foi adaptada por Trindade (2004) para a lingua portuguesa.
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Cada uma das Formas (1 e 2) contempla 6 textos organizados em funggo do nivel de
dificuldade (do nivel 1 ao nivel 6) e dois textos para a situaggo de treino (um para criangas

com idades compreendidas entre os 5 € os 7 anos de idade ¢ outro para criangas mais de 7
anos de idade).

A Forma 2, para além dos dois textos que visam o treino, contempla as seguintes
narrativas: Os gatinhos (Nivel 1), O Embrulho Surpresa (Nivel 2), O Circo (Nivel 3), O
Dragdo (Nivel 4), Brigue (Nivel 5) e Evarest (Nivel 6) (ver Anexo 4),

Todos os textos das passagens (3 excepgdo do que corresponde ao nivel 1)
contemplam 8 perguntas de compreensdo (quatro perguntas literais ¢ quatro perguntas
inferenciais). O texto do nivel 1 por ser aquele que se destina a criangas mais novas (5-7

anos) inclui apenas quatro perguntas de compreensdo (duas literais e duas inferenciais).

O NARA II inclui ainda uma folha de registo que permite anotar o tipo de erros
cometidos pela crianga, as respostas as perguntas de compreensdo e o tempo gasto para ler
cada narrativa. Neste sentido, esta prova permite obter trés resultados: exactiddo,

compreensdo e velocidade leitora.

Em relagdo aos procedimentos de aplicagdo, cada sujeito deve ler em voz alta a
passagem de treino em fungdo da sua idade (treino 1 para criangas de 5/7 anos e treino 2 para
criangas acima dos 7 anos) determinando-se assim o nivel de base por onde se deve iniciar o
teste. De qualquer forma, no manual da NARA II (Neale, 1997) é sugerido que mesmo para
os leitores mais competentes nunca se deve comegar acima do nivel 3 porque, embora
possam ler as passagens mais dificeis sem erros, ndo se pode supor a partida que a sua
compreensdo nessas passagens s¢ situe ao mesmo nivel das suas habilidades de

descodificagéo.

Antes de se dar inicio ao teste, o sujeito é informado que ird ler algumas histérias e
que apds a leitura de cada historia lhe serdo colocadas algumas perguntas sobre a mesma.
Durante 2 leitura qualquer palavra que ndo seja reconhecida pelo sujeito ou incorrectamente
lida, ¢ identificada ou corrigida pelo examinador.

O NARA II parece assim apresentar algumas vantagens em relagdo a outras provas
de avaliagio da compreensdo da leitura, na medida em que permite a comparag¢do entre a
exactidfio e a compreensdo da leitura de textos. Ou seja, como refere Goulandris (2004), um

aluno que apresente um bom reconhecimento das palavras mas uma compreenséo limitada
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dos textos, requer uma intervengdo muito diferente daquele que comete muitos erros de
leitura, mas apesar disso responde correctamente as perguntas (literais e inferenciais) sobre o

texto, desde que as palavras que nio consegue ler lhe sejam fornecidas.

Outra vantagem, referida pelo mesmo autor, ¢ o facto do NARA I proporcionar trés
idades de leitura; uma idade de exactiddio de leitura, uma idade de compreenséo da leitura e

uma idade de velocidade de leitura, permitindo comparagdes intra e inter-individuais.

4.5.4. Sistema de Avaliac¢io Cognitiva (SAC)

4.5.4.1. Fundamentagéio Conceptual

O Sistema de Avaliagio Cognitiva (SAC) foi desenvolvido para integrar o
conhecimento psicoldgico tedrico e pratico sobre os processos cognitivos, utilizando a teoria
PASS e testes desenhados para medir estes processos (nomeadamente, 0s processos
cognitivos de Planificaggo,
Das, 1997; Dedno, 2005).

Atencfo e processamentos Simultineo ¢ Sucessivo) (Naglieri &

As tarefas experimentais de processamento simultdneo e sucessivo foram usadas
pela primeira vez por Das (1972), num estudo sobre as diferengas entre pessoas com € sem
atraso mental. Mais tarde foram desenvolvidas ¢ examinadas as tarefas de atengdo e de
planificag@o (Naglieri e Das, 1987, 1988).

Em suma, os testes que actualmente compdem o SAC foram sendo redefinidos
através de vérias investigagBes, provas piloto e uma aplicagio e estandardizagéo nacional
(Naglieri & Das, 1997). O trabalho inicial encontra-se resumido em Das, Kirby e Jarman
(1979) e alguns dados de investigagdes posteriores podem ser consultados em Das, Naglieri
e Kirby (1994) e em Naglieri ¢ Das (1997).

Tendo em conta que a teoria PASS que suporta o SAC ji foi analisada no
enquadramento tedrico (ver sub-capitulo 2.3.) e que este instrumento ja foi apresentado no
capitulo relativo a avaliagdo dos processos cognitivos implicados na leitura (ver sub-capitulo
3.3.), ndio iremos aqui desenvolver estes aspectos, por considerarmos que a justificag@o da
utilizagdo deste instrumento no nosso estudo empirico ji se encontra suficientemente
fundamentada.
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Aqui apenas queriamos realgar que o SAC se destina 4 avaliagéo dos processos
cognitivos PASS de sujeitos com idades compreendidas entre os 5 ¢ 0s 17 anos, ajustando-se

assim s idades dos sujeitos que constituem a amostra utilizada neste estudo empirico.

Por outro lado, o SAC apresenta duas formas: a Bateria Standard e a Bateria Basica.
Estas duas formas séo igualmente constituidas por quatro escalas, correspondendo cada uma
delas 2 avaliagdo dum dos processos cognitivos PASS. A diferenca é que na Bateria
Standard cada escala é constituida por trés testes individuais, enquanto que na Bateria Bésica

cada uma das escalas contempla apenas dois.

No nosso estudo empirico utilizimos a Bateria Basica por ser aquela que ja
apresentava alguns estudos realizados em Portugal (Cruz, 2005). Seguidamente passamos a

descrever os nossos estudos prévios com este instrumento.

4.5.4.2. Estudos Prévios

A tradugdo do Manual do SAC, das instrugdes para os diferentes testes e dos itens de
conteddo verbal foi realizada no 4mbito do estudo realizado pelo Prof. Doutor Vitor Cruz no

nosso pais (Cruz, 2005).

Nos estudos prévios que desenvolvemos apenas foram revistas essas tradugdes ¢
adaptados alguns itens necessdrios as faixas etirias a que se destinava o nosso estudo
empirico. Todo este trabalho foi supervisionado pelo Prof. Doutor Vitor Cruz e por

especialistas na 4rea da linguistica.

Assim, a versdo que utilizimos no nosso estudo mantém a estrutura € tipo de
formulagdo original (ver Naglieri & Das, 1997), com excepgdo do subteste de Série de
Palavras em que se teve de adaptar as 9 palavras monossilabicas de uso frequente do teste
original A realidade portuguesa (ver quadro 9). Para isso, foi necessario indagar o
vocabuldrio usual, comum e fundamental, através da analise de alguns manuais escolares do
1° e 2° ciclo do ensino basico, e analisar a frequéncia® de algumas palavras que cumprissem

estas condigdes e fossem atractivas para os sujeitos.

6 Consultando-se as percentagens de frequéncia indicadas na obra Portugués Fundamental — Vocabuldrio e
Gramitica, vol. 1, Tomo I, LN.I.C., Centro Lingufstico da Universidade de Lisboa, 1984.
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A primeira versdo resultante da tradugfo c/ou adaptagdo dos materiais que
constituem o SAC foi sujeita a algumas aplicagdes experimentais (2 sujeitos de cada ano de
escolaridade) para se obter informagdo sobre a adequagdo da forma e do conteido ao
ptiblico-alvo a que se destinava este estudo. Estas aplicagdes experimentais serviram também

para treinar os procedimentos de aplicagdo e de cotagdo do SAC.

Quadro 9 - Itens do teste Série de Palavras do SAC

Itens originais Itens na versiio portuguesa
Girl Sol
Shoe Cha
Car Mie
Dog Rei
Book Flor
Key Mar
Wall Pé
Man Céo
Cow Boi

Apbs estas aplicagdes prévias foram feitos os reajustes necessarios e procedemos a

elaboragio definitiva da versdo utilizada neste estudo.

Seguidamente passamos a descrever a Bateria Bésica do SAC.

4.5.4.3. Descricéiio da Prova

No nosso estudo empirico utilizimos a Bateria Basica do Sistema de Avaliagio
Cognitiva (SAC). Esta bateria ¢ constituida por 8 testes individuais, dois para cada escala,
num total de quatro escalas que visam precisamente avaliar os processos cognitivos PASS,

respectivamente: a Planificagdo, a Atengfo e os processamentos Simultdneo e Sucessivo.

4.5.4.3.1. Testes da Escala de Planificacio

A Escala de Planificagfio é constituida pelos testes Emparelhamento de Nimeros
(EN) ¢ Planificagdo de Codigos (PC).

Estes testes requerem do sujeito a criagdo de um plano de acgdo, sua aplicagdo e

verificagdo conforme o objectivo, bem como a modificagdo desse plano caso seja necessario
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(Naglieri & Das, 1997). Ambos, sdo testes do tipo papel e ldpis e contém tarefas que sdo
relativamente ficeis de executar, mas que exigem que o sujeito tome uma decisdo (ou
decisdes) acerca de como resolver tarefas novas. Por sua vez, estes testes proporcionam a
oportunidade de observar as estratégias utilizadas pelos sujeitos, o que podera facilitar a
interpretagfio da sua actuagdo (Deafio, 2005).

O teste Emparelhamento de Nvumeros & constituido por quatro itens e cada item ¢
composto por oito filas de nimeros, com seis numeros por fila. Em cada fila de numeros,
dois deles sdo iguais e a tarefa do sujeito consiste em identificd-los rodeando-os com um
circulo. Ao longo do teste, quer dentro de cada item quer de item para item, os nameros vdo
aumentando progressivamente o seu comprimento de 1 digito a 7 digitos. Cada fila de
mimeros foi cuidadosamente desenhada para maximizar os beneficios da utilizagdo de

estratégias na identificagio de pares correctos (Naglieri & Das, 1997).

No teste Planificacdo de Cédigos comega-se por apresentar uma legenda que mostra
uma correspondéncia especifica entre letras e codigos. O sujeito terd que preencher com os
cédigos correspondentes as casas vazias que estio debaixo de cada letra e descobrir a sua
organizagdo interna, antes, para resolver a tarefa. Este teste € constituido por dois itens: no
primeiro os cédigos estdo colocados de forma vertical; e, no segundo de forma diagonal.
Mas, cabe a cada sujeito descobrir a forma de resolver a tarefa, tornando-se assim possivel

avaliar as estratégias que utiliza.

4.5.4.3.2. Testes da Escala de Processamento Simultineo

A Escala de Processamento Simultineo ¢ constituida pelos testes Matrizes Ndo
Verbais (MNV) € Relagdes Espdcio-Verbais (REV).

Estes testes requerem a sintese de elementos separados num conjunto de elementos

relacionados entre si quer de contetido verbal quer ndo-verbal (Naglieri & Das, 1997).

O teste Matrizes ndo Verbais é constituido por 33 itens de escolha multipla que
requerem o raciocinio por analogia e visualizag@io espacial. Deste modo, cada item utiliza
formas e elementos geométricos relacionados entre si em termos espaciais ¢ légicos. Os
sujeitos tém que descobrir as relagdes entre as partes do item e escolher a resposta correcta
de entre seis opgdes que se oferecem. Os itens aumentam em dificuldade, isto €, os do final

sio mais complexos ¢ exigem a sintesc de tais relagdes. Os itens foram também
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seleccionados de modo a que, para chegar & solugfio, ndo fosse necessirio ter mais

informagdo do que aquela que é proporcionada pela matriz (Naglieri & Das, 1997).

O teste Relagdes Espdcio-Verbais é constituido por 27 itens, cuja resolugfo implica a
compreensdo de descrigSes 16gico-gramaticais de relagdes espaciais. Cada item ¢ composto
por 6 desenhos € uma pergunta que aparece na parte inferior de cada folha. Sdo formados por
objectos e formas com uma configuragéio espacial especifica. O avaliador 1€ a pergunta em

voz alta e a crianga tem que seleccionar o desenho que corresponde & descrigéo verbal.

Pelo facto do teste Relagdes Espdcio-Verbais ter um conteido verbal

necessariamente teve que ser traduzido e adaptado para a lingua portuguesa (ver anexo 5).

4.5.4.3.3. Testes da Escala de Atengio

A Escala de Atengdo ¢ constituida pelos testes Atencdo Expressiva (AE) € Procura
de Numeros (PN).

Para resolver estes testes é necessario focalizar a actividade cognitiva, saber detectar
um estimulo em particular e evitar responder a estimulos irrelevantes. Estes testes implicam
sempre a anilise das caracteristicas dos estimulos ¢ a decisfio de responder a umas e néo a

outras caracteristicas num meio complexo (Naglieri & Das, 1997).

O teste AtengdGo Expressiva foi delincado para medir a aten¢do selectiva,
estabelecendo-se uma condigdo de interferéncia que se aplica depois de resolver itens sem
essa condigdo (Naglieri & Das, 1997). Tem duas versdes segundo a idade da crian¢a, em que

na primeira os estimulos apresentados sdo desenhos de animais ¢ na segunda s&o cores.

No nosso estudo empirico utilizimos apenas a segunda versdo que se destina a
criangas maiores de 7 anos. No primeiro item, os sujeitos tém que ler 40 palavras que
correspondem a nomes de cores (Azul, Amarelo, Verde ¢ Vermelho) € que aparecem de
forma desordenada na folha de estimulos. No segundo item, os sujeitos t€m que dizer as
cores de uma série de rectingulos (coloridos em azul, amarelo, verde ou vermeltho) que
aparecem de forma desordenada na folha de estimulos. No terceiro e ultimo item, as
palavras, AZUL, AMARELO, VERDE ¢ VERMELHO, aparecem escritas em uma cor
distinta da palavra, e os sujeitos tém que dizer a cor em que est4 escrita a palavra em vez de

ler a palavra. Este ultimo item aplica-se para medir a atengfo selectiva, na medida em que o
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sujeito tem que evitar responder de forma automética, e ¢ o Unico que ¢ considerado em

termos do resultado para o teste de Atencdo Expressiva.

Todos os estimulos que contemplavam palavras correspondentes as quatro cores
utilizadas neste teste (AZUL, AMARELO, VERDE ¢ VERMELHO) tiveram que ser
necessariamente traduzidos para a lingua portuguesa, ndo podendo assim utilizar-se o
caderno de estimulos original do SAC para estes itens mas sim uma adapta¢éo do mesmo

(ver anexo 6).

O teste Procura de Niimeros pretende medir a capacidade de selecgfio e de mudanga
da atengfo, assim como a resisténcia & distracgdo (Naglieri & Das, 1997). E um teste de
papel e ldpis constituido por 4 itens, em que para criangas maiores de 7 anos apenas se
aplicam os dois tltimos itens (3 e 4), que foram precisamente aqueles que utilizdmos no
nosso estudo. A tarefa do sujeito consiste em encontrar numa folha cheia de nimeros aqueles
que sdo iguais ao modelo que aparece na parte superior da folha de estimulos e que se
encontram misturados com outros nimeros que desempenham a fun¢do de distractores. No
item 3 tdm que sublinhar os nimeros 1,2 e 3 sempre que aparecem escritos no tipo de letra
do modelo ¢ no item 4 tém que sublinhar os numeros 1,2 e 3 que agora aparecem em letra

normal e 0 4, 5 € 6 quando aparecem com outro tipo de letra.

4.5.4.3.4. Testes da Escala de Processamento Sucessivo

A Escala de Processamento Sucessivo é constituida pelos testes Série de Palavras
(SP) ¢ Repeti¢do de Frases (RF).

Estes testes foram criados para avaliar a compreenso de sucessdes organizadas
serialmente (Naglieri & Das, 1997).

O teste Série de Palavras inclui 9 palavras monossildbicas de uso frequente que

tiveram que ser necessariamente adaptadas 3 lingua portuguesa e 4 nossa realidade cultural.

Assim, apés os estudos prévios de adaptagio deste instrumento i realidade
portuguesa, os estimulos originais - gir/, shoe, car, dog, book, key, wall, man e cow - foram
substituidos pelos seguintes: CHA, MAR, REI, PE, SOL, BOL FLOR, CAO ¢ MAE. Nesta
adaptagfo respeitaram-se os mesmos principios da prova original, ou seja, ndo se utilizaram

pares de palavras que pudessem dar lugar a conexdes logicas (por exemplo, pai-mée) e
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também se teve em conta a frequéncia com que se repetia a mesma palavra nos itens que

compdem o subteste (ver anexo 7).

O teste Série de Palavras é assim constituido por 27 itens que correspondem a séries
de palavras que variam em comprimento de 2 a 9. Cada série de palavras deve ser lida pelo
examinador (uma palavra por segundo) e o sujeito deverd entfio repetir essas mesmas

palavras na mesma ordem. A prova ¢ interrompida apés 4 insucessos consecutivos.

O teste Repetigdo de Frases é constituido por 20 itens que correspondem a 20 frases
ordenadas de acordo com a sua extens3o. O examinador 1€ cada frase em voz alta e o sujeito
devera repetir essa mesma frase. Estas frases referem-se apenas a cores (por exemplo: o
vermelho acastanhou) que embora ndo fagam sentido em termos seménticos respeitam as
regras sintdcticas da lingua. A utilizagdo das cores para substituir os substantivos, os verbos,
etc. tem como objectivo evitar a influéncia do processamento simultdneo (Naglieri & Das,
1997). Assim, para completar esta tarefa com &xito ¢ necessério entender a sintaxe da frase
(Ibidem).

Dado o contetido verbal do teste de Repeticdo de Frases, a sua utilizagdo no nosso
estudo empirico implicou quer a tradug8o dos itens quer a adequagido dos mesmos a estrutura

sintictica da lingua portuguesa (ver anexo 8).

4.5.5. Outros Instrumentos

4.5.5.1. Avaliacido da Inteligéncia: MPCR e BPR5/6

A fim de podermos validar o Sistema de Avaliagio Cognitiva para alunos do 2°, 4° e
6° anos de escolaridade, utilizimos algumas medidas de inteligéncia, nomeadamente: as
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) e os testes de Raciocinio Abstracto (RA)
e de Raciocinio Verbal (RV) da Bateria de Provas de Raciocinio (BPR 5/6).

As razdes da escolha destes instrumentos deveram-se aos motivos que passamos a

apresentar:

() Em primeiro lugar, o facto de ndo possuirmos em Portugal qualquer outro

instrumento estandardizado que permitisse avaliar processos cognitivos;
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(ii) Em segundo lugar, porque a Unica prova que permite teoricamente avaliar o
funcionamento cognitivo dos sujeitos € que se encontra aferida para a
populagdo portuguesa ¢ a Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criangas
(WISC III). Esta prova apresentava a vantagem de permitir avaliar todos os
sujeitos na faixa etaria da nossa amostra, contudo, dado o elevado n°® de testes
que a compdem, tornava-se incomportavel a sua utilizagdo neste estudo (quer
pela morosidade que iria trazer ao processo de recolha de dados quer pela
sobrecarga de testes que teriam que ser aplicados a cada sujeito). Para além
disso, a utilizagdo de apcnas alguns testes da WISC III foi-nos
desaconselhada, pelo proprio investigador que realizou o estudo de aferigdo

deste instrumento para o nosso pais (Prof. Doutor Mério Simdes).

(iii) Em terceiro lugar, porque na opinifio dos especialistas da avaliagdo
psicolégica da inteligéncia que consultdmos, a utilizagdo das MPCR para o 1°
ciclo e a utilizagio de algumas provas da BPR (Raciocinio Abstracto e
Raciocinio Verbal), seria a melhor decisdo face aos condicionalismos ji

apresentados.

(iv)  Por ultimo, porque apesar dos construtos avaliados por estes instrumentos
partirem de pressupostos tedricos distintos sobre a inteligéncia humana,
consideramos que existe alguma sobreposi¢io entre eles, nomeadamente o
facto de todos eles avaliarem em certa medida, o raciocinio e a capacidade de

resolugdo de problemas.

Passamos agora a uma breve apresentagéio destes instrumentos.

4.5.5.1.1. Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR)

O teste Matrizes Progressivas de Raven € tido como um teste de inteligéncia nfio
verbal e € um dos testes mais utilizados em avaliagdo psicolégica (Raven, Court & Raven,
2001; Simdes, 2000). Embora, de acordo com Simdes (1995), seja possivel encontrar na
literatura uma grande diversidade de referéncias aquilo que ¢ avaliado por esta prova,
nomeadamente: o factor g de Spearman (inteligéncia geral), o raciocinio, as capacidades

viso-perceptivo-espaciais e a capacidade de resolugdo de problemas.
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A Escala Colorida (que foi aquela que utilizdmos no nosso estudo por ser a tnica
aferida para a populagdo portuguesa) é constituida por trés séries de itens (Séries: A, Ab e
B), de grau crescente de dificuldade. Os itens da série A fazem sobretudo apelo a processos
cognitivos de tipo perceptivo (completamento de um padréo), os itens da série B recorrem ja
a processos proximos do raciocinio (apreender e aplicar relagdes), podendo os itens da série
Ab assumir uma posigdo intermédia (apreenséo guestiltica da gravura tendo em vista o seu

completamento).

O teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) foi objecto de vérias

investigagSes no 4mbito da sua aferigdo nacional (ver Simdes, 2000).

Seguidamente passamos a apresentar uma breve referéncia aos estudos psicométricos

realizados no 4mbito da aferi¢fio deste instrumento.

Nos estudos de fidelidade dos resultados das MPCR (Simdes, 2000), os indices
encontrados foram .90 pelo método de bipartigio, .89 para o coeficiente de alpha de
Cronbach ¢ .87 para o procedimento teste-retente, para o total da amostra em aplicagdo

individual.

Por outro lado, os estudos de validade externa encontraram correlagtes satisfatorias
(sempre significativas ao nivel de p<.001) entre o desempenho nestas provas € os resultados

escolares dos alunos nas dreas de lingua portuguesa e de matematica.

Por Gltimo, as normas estdo organizadas em percentis, com as médias e desvios
padrio, por niveis etarios em anos e meses (dos 5 anos e 9 meses aos 11 anos e dois meses) €
por nivel escolar (do 1° ao 5° ano de escolaridade), quer para aplicagdes individuais quer

colectivas.

4.5.5.1.2. Testes de Raciocinio Abstracto (RA) e de Raciocinio Verbal (RV)
da Bateria de Provas de Raciocinio (BPR5/6)

A Bateria de Provas de Raciocinio (BPR) encontra-se validada e aferida para a
populagdo portuguesa (Almeida, Candeias, Primi, Ramos, Rodrigues, Coelho, Dias,
Miranda, & Oliveira, 2003; Almeida & Lemos, 2006). Esta bateria é constituida por trés
versdes de um conjunto sequencial de provas destinadas a avaliar as capacidades cognitivas

de alunos entre o 5° € o 12° anos de escolaridade (Almeida & Lemos, 2006). Neste sentido, a
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versdo utilizada no nosso estudo foi a BPR 5/6 que se destina a alunos do 5° e 6° anos de

escolaridade.

A BPR pretende avaliar a capacidade de raciocinio dos sujeitos, fortemente
associada ao factor g de Spearman, recorrendo a provas de conteido diverso (Almeida et al.,
2003; Almeida & Lemos, 2006). Deste modo, a BPR 5/6 ¢ constituida por 4 provas:
Raciocinio Abstracto (RA), Raciocinio Numérico (RN), Raciocinio Verbal (RV) e Resolugdo
de Problemas (RP).

Neste estudo empirico utilizdimos apenas duas das provas da BPR 5/6: Raciocinio
Abstracto (RA) e Raciocinio Verbal (RV).

A opgdo por utilizar apenas estas duas provas deveu-se as seguintes razdes:

@) ndo sobrecarregar os sujeitos com um elevado nimero de testes e ndo

tornar o processo de recolha dados demasiado moroso;

(i) porque as diferentes provas que compdem a BPR 5/6 apresentam
correlagdes significativas com o total da bateria, existindo um importante

factor geral que explica 60.4% da varidncia dos resultados obtidos;

(iii) porque os testes que compdem o SAC apresentam conteudo diferenciado,
uns de contetido mais verbal ¢ outros de conteido mais viso-perceptivo-
espacial, decidindo-se assim escolher aqueles testes da BPR 5/6 que

apresentavam um contetdo semelhante.

Esta opgo foi igualmente sugerida pelo autor ¢ investigador responsavel pela
aferigio da BPR 5/6 para Portugal (Prof. Doutor Leandro de Almeida).

Seguidamente passamos a apresentar uma breve referéncia aos estudos psicométricos

realizados no 4mbito da aferi¢@io deste instrumento.

Nos estudos de fidelidade dos resultados da BPR 5/6 (Almeida & Lemos, 2006), os
testes de Raciocinio Abstracto e de Raciocinio Verbal apresentam indices de preciséo ou de
consisténcia interna satisfatorios (.72 e .74, respectivamente), tendo-se recorrido ao teste-
reteste. Por outro lado, os estudos de validade externa encontraram correlagdes satisfatorias
(sempre significativas ao nivel de p<.001) entre o desempenho nestas provas e os resultados

escolares dos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa ¢ Matemitica, embora essas
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correlagGes sejam mais elevadas para a prova de Raciocinio Verbal (Almeida & Lemos,
2006).

Por ultimo, na normalizagio dos resultados para a BPR 5/6 e para cada uma das suas
provas foram tidas em conta as seguintes varidveis: ano de escolaridade, género ¢ meio
(urbano e rural). Os resultados encontram-se normalizados em 5 classes (Almeida & Lemos,
2006).

4.5.5.2. Avaliacdo da Leitura: Ficha de Avalia¢do do Professor

A fim de podermos validar as provas de leitura (TLPP ¢ NARA II) para a populagdo

alvo do nosso estudo, utilizimos a Ficha de Avaliagdo do Professor (ver Anexo 9).

A opgdo por se utilizar um instrumento de avaliagfo realizada pelos professores

deveu-se as razdes que passamos a explicitar:

@) Em primeiro lugar, a inexisténcia em Portugal de testes de leitura

estandardizados para alunos do 2° 4° ¢ 6° anos de escolaridade;

(ii) Em segundo lugar porque os professores sdo habitualmente considerados
bons informadores sobre o comportamento dos seus alunos e sobre o seu
desempenho em vérios dominios. Por exemplo, Achenbach e Edelbrock
(1986, referidos por Santos, 1998) referem que os professores, em
consequéncia do seu treino, experiéncia e possibilidade de observar os
alunos em grupos, estio habilitados a relatar aspectos sobre o seu

funcionamento que podem no ser evidentes para os proprios pais.

Decidimos entfo recorrer a avaliagfio realizada pelos professores, embora também
estejamos conscientes de algumas reservas que tém sido levantadas neste dominio. Por
exemplo, uma questio que julgamos pertinente, ¢ a de saber o que € que constitui critério de
validagdo para qué, ou seja, sendo reconhecido que as avaliagSes dos professores implicam a
media¢3o de uma grande diversidade de critérios (Simdes, 1995), resta saber o que € valido:

se essa apreciagio ou o teste que se pretende validar.

Com esta reserva em mente avangamos para a construgéio da Ficha de Avaliagdo do

Professor que seguidamente passamos a apresentar.
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Na construgdo da Ficha de Avaliagdo de Professor, optamos por apresentar um
conjunto de critérios que tornassem mais objectiva a avaliaglo a realizar pelos professores.
Estes critérios foram adaptados de Salles (2005) e permitem ao professor classificar cada um
dos scus alunos nas seguintes categorias de competéncia em leitura: 1) aqueles que léem
bem, 2) aqueles que léem razoavelmente; e, 3) aqueles que léem mal, usando como
referéncia uma série de definigbes operacionais do que consiste “ler bem”, “ler

razoavelmente” ¢ “ler mal”, tanto na leitura em voz alta, como na leitura silenciosa.

Na leitura em voz alta incluiram-se os seguintes pardmetros (ou habilidades):
velocidade de leitura, entoagdo da leitura, exactiddo da leitura e compreensdo da leitura. Para
a leitura silenciosa incluiram-se os seguintes: identificagio das ideias principais, utilizagéio

do titulo e resumo do texto.

Para cada um destes pardmetros, em fungfio do nivel de desempenho avaliado pelo
professor (que correspondera & categoria de competéncia assinalada pelo professor), atribuiu-
se uma classificagdo numa escala de 1 a 3 (sendo o valor 1 atribuido & categoria de mais
baixa competéncia e 3 4 categoria de mais alta competéncia). Assim, a soma das pontuages
obtidas em todos os pardmetros da leitura em voz alta permite obter um resultado para a
leitura em voz alta € 0 mesmo acontece para a leitura silenciosa; por outro lado, a soma dos
resultados obtidos na leitura em voz alta ¢ na leitura silenciosa permite obter um resultado

global em leitura.

A Ficha de Avaliagdo do Professor contempla também no final uma questdo aberta
no sentido do professor poder acrescentar alguma informagao que considere util sobre aquele

aluno.

4.6. Procedimento Geral da Recolha de Dados

Como passos prévios a recolha de dados foram feitos os pedidos de autorizagdo
necessérios & realizagdo desta investigagfio e foram estabelecidos os contactos com alguns

dos intervenientes.

Assim, em primeiro lugar comegdmos por pedir autorizagio ao Orgio de Gestio
deste Agrupamento (ver Anexo 10), explicitando os objectivos da investigagdo e seus
possiveis contributos, pedido este que foi diferido.
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De acordo com o projecto desta investigagdo pretendiamos uma amostra de 90
sujeitos (30 alunos para cada um dos anos de escolaridade que queriamos estudar,
nomeadamente: 2°, 4° ¢ 6° anos de escolaridade), assim, da anélise da populagdo escolar
deste Agrupamento decidimos abranger trés turmas em cada ano de escolaridade. Esta
decisdo deveu-se ao facto de termos assim um nimero suficiente de alunos, caso alguns pais
ndo autorizassem a participagdo dos seus educandos neste estudo. Optamos entdo pelas trés
primeiras turmas de cada ano (2°A, 2°B, 2°C,4° A, 4°B, 4° C, 6° A, 6° B € 6°C), dado que
no 6° ano, os alunos das turmas A, B ¢ C eram aqueles que tinham frequentado o 1° ciclo na
Escola B1 do Frei-Aleixo.

No inicio do ano lectivo, estabelecemos os contactos com os professores titulares do
1° ciclo e com os Directores de Turma do 2° ciclo, das turmas que referimos anteriormente.
A estes professores ¢ Directores de Turma foram explicados os objectivos da investigagdo e
o conteddo das avaliagdes a realizar aos alunos, nomeadamente o tipo de instrumentos que

iriam ser utilizados, a duragio ¢ o numero de sessGes.

Neste primeiro contacto foram distribuidas cartas para os professores e Directores de
Turma entregarem aos pais dos seus alunos na primeira reunifio de pais e encarregados de
educagfio. Nesta carta eram explicados os objectivos da investigagdo e alguns detalhes sobre
o tipo de avaliagdo e namero de sessdes, para além dum espago reservado & autorizagdo (ou
ndo autorizagdo) do respectivo educando no estudo em questdo, respeitando-se assim o

principio ético de consentimento informado (APA, 1992) (ver Anexo 11).

Na carta dirigida aos pais foi igualmente garantido o amonimato dos alunos
participantes no estudo aquando o momento da divulgagfo dos resultados € o compromisso
de devolver aos pais os dados relativos ao desempenho do seu educando, aspectos

deontolégicos a ter em conta em qualquer avaliago psicologica (APA, 1992).

As cartas distribuidas contemplaram todos os alunos da turma (embora apenas
tenhamos estudado alunos sem retengdes escolares), de modo a que os pais néo sentissem
qualquer tipo de discriminagfio. Para evitar constrangimentos, pediu-se ainda aos professores
que informassem os pais que apenas 30 alunos iriam ser avaliados por cada ano de

escolaridade.

Assim que obtivemos as autorizagdes dos pais demos inicio & recolha de dados.

Estes foram recolhidos em dois momentos: o primeiro com vista aos estudos prévios dos
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instrumentos (Outubro a Dezembro de 2006); e, o segundo orientado para o estudo definitivo
(Janeiro a Junho de 2007).

A recolha de dados teve lugar nas instalagdes das duas escolas que colaboraram
neste estudo (Escola B1 do Frei-Aleixo e Escola Basica 2,3 Conde de Vilalva), ambas
pertencentes ao Agrupamento de Escolas n°® 4 de Evora.

Na Escola Basica 2,3 Conde de Vilalva as avaliagbes decorreram no gabinete do
Servigo de Psicologia e Orientagdo (SPO) ¢ na Escola Bl do Frei-Aleixo utilizou-se o
gabinete da coordenadora desta escola. Ambos os gabinetes apresentavam as condigdes
necessarias a uma avaliagdio psicolégica (nomeadamente, privacidade, luminosidade,
temperatura, dimensGes da sala, mesas e cadeiras, entre outras condigdes normalmente

consideradas favoraveis).

Relativamente aos materiais utilizados tivemos especial cuidado com a qualidade de
impressio de modo a ndio prejudicar o desempenho dos sujeitos nas provas por nos

elaboradas ou adaptadas, ja que nas restantes utilizimos o proprio original.

Demos ainda uma atengfio especial as instruges a dar aos sujeitos no dmbito da
aplicagdo das diversas provas de avaliagfo, sobretudo daquelas que desenvolvemos e/ou
adaptamos no dmbito desta investigag#o, j4 que a nossa amostra contempla alunos dos 7 aos
12 anos de idade. Deste modo, as instrugdes das referidas provas foram testadas previamente
na 1? fase de recolha de dados (estudos prévios) e melhoradas na 2* fase de forma a serem

claras e precisas.

Todo o trabalho de aplicagio dos instrumentos e de cotagdo dos mesmos foi também

da nossa responsabilidade.

Relembramos ainda que em termos de metodologia seguida para a recolha de dados,
decidimos 3 partida comegar por avaliar os sujeitos mais velhos em cada ano de escolaridade
para esbater o efeito da varidvel “idade” (conseguindo assim que os sujeitos, em cada ano de
escolaridade, tivessem poucos meses de idade de diferenca entre eles). Outra decisdo prévia
foi avaliar de forma alternada os alunos de cada ano lectivo (um aluno do 6° ano, um aluno
do 4° ano, um aluno do 2° ano ¢ assim sucessivamente) para controlar o efeito da varidvel
“tempo” (avaliando-se assim sujeitos dos trés anos de escolaridade em periodos de tempo

préximos entre si).
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Cada sess@o de avaliagfo teve uma duragfio de 45 a 60 minutos e para cada aluno
realizaram-se em média 3 sessGes (sempre que possivel na mesma semana). Estas sessGes
decorreram no periodo da manhd ou da tarde em fungdo dos horérios dos alunos, ji que o
que previamente haviamos acordado com os professores era que essas mesmas sessdes
seriam realizadas nas horas das actividades extra-curriculares (para os alunos do 1° ciclo) e

nas horas das 4reas curriculares ndo disciplinares (para os alunos do 2° ciclo).

Cada sessdo era iniciada por um periodo de preparagdo, onde se colocava o aluno a
vontade e se explicava de forma apropriada & sua idade o que iriamos fazer ao longo das trés
sessdes. A seguir, comegdvamos a preencher a ficha individual, que contemplava alguns
dados relativos ao sujeito (nome, data de nascimento, ano e turma, habilitagdes escolares e
profissdes dos pais e das mées, disciplinas/ 4reas disciplinares preferidas e disciplinas/ dreas
disciplinares onde sentiam maior dificuldade, ...), constituindo esta ficha uma primeira
oportunidade para conhecer um pouco melhor aquela crianga e observar o seu

comportamento ao mesmo tempo, que se estabelecia o didlogo sobre os assuntos ja referidos.

Apos o didlogo inicial passdvamos 3 aplicagdio dos testes de avaliagdo que seguiu
sempre a mesma ordem, também ela decidida previamente. Assim, a ordem de aplicagéo foi
a seguinte: 1) Leitura de Palavras Frequentes (do TLPP); 2) Série de Palavras (do SAC); 3)
Leitura de Palavras Infrequentes (do TLPP); 4) Repeti¢do de Frases (do SAC); 5) Leitura de
Pseudopalavras (do TLPP); 6) Emparelhamento de Numeros (do SAC); 7) Planificagio de
Cédigos (do SAC); 8) Matrizes ndo Verbais (do SAC); 9) Relagdes Espacio-Verbais (do
SAC); 10) Atengdo Expressiva (do SAC); 11) Procura de Numeros (do SAC); 12) NARA II;
13) MPCR ou BPR.

Todas as respostas dos sujeitos foram registadas textualmente (sobretudo, as
respostas as perguntas de compreenséio da NARA IT) ¢ tomamos também nota dos tempos
exactos de execugdo naqueles testes em que era necessario o controlo do tempo (testes

cronometrados).

De uma maneira geral, as criangas aderiram com interesse as tarefas propostas e
empenharam-se na sua execugfio. O facto de termos intercalado testes de conteido mais
verbal e testes de conteildo mais visuo-espacial ou de realizagdo, contribuiu para uma mais
facil adesdo, ja que as criangas mostravam curiosidade em saber qual era a tarefa scguinte,
ndo evidenciando sinais de cansago (até porque a maioria das sessGes ndo ultrapassou os 45

minutos).
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Por tltimo, convém referir que a recolha de dados nfo se cingiu ao contacto directo
com as criangas avaliadas. Alguns dados relativos a dificuldades ou outro tipo de problemas
sentidos pelos professores foram sendo registados na ficha individual do aluno, bem como
apoios que esses alunos beneficiassem. Nestes contactos mais informais com os professores
eram esclarecidas algumas dividas que tivessem ficado apés a avaliagéo do aluno (por
exemplo, data de nascimento do aluno, habilitagSes escolares e profissdes dos pais € das

mies, dados que alguns alunos néo sabiam responder, sobretudo as criangas mais novas).

A recolha de dados incidiu ainda na avaliagéio da leitura realizada pelos professores.
Assim, com este objectivo utilizimos a “Ficha de Avaliagio do Professor” que foi
preenchida pelos professores titulares dos alunos do 2° e 4° ano de escolaridade e pelos

professores da disciplina de Lingua Portuguesa para os alunos do 6° ano.

4.7. Tratamento Estatistico dos Dados

As andlises estatisticas que iremos apresentar nos capitulos seguintes
(nomeadamente, nos capitulos 5 e 6) foram efectuadas com o auxilio do programa
informatico SPSS 15.0 for Windows. Nestas andlises, quer descritivas quer inferenciais,
recorreu-se a métodos estatisticos paramétricos ¢ nio-paramétricos, de acordo com a
natureza das variaveis (Almeida & Freire, 2000).
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Estudo Psicométrico dos Instrumentos

Introducio

Apesar do nimero cada vez maior de estudos sobre testes e outros instrumentos de
avaliagio psicolégica, ¢ ainda manifesta a falta de instrumentos de referéncia
convenientemente actualizados, adaptados ¢ aferidos para a populagio portuguesa (Almeida,
Simdes, Machado & Gongalves, 2004). Este problema agrava-se quando temos que recorrer
a testes desenvolvidos noutros paises, j4 que uma simples tradugio néio é suficiente para
salvaguardar a validade desse teste para uma nova realidade. Assim, os estudos
psicométricos sobre os instrumentos que utilizdmos no nosso estudo empirico, sdo condigdo

prévia e necessdria a qualquer conclusio que se possa tirar sobre 0 mesmo.

Antes de mais queriamos salientar que apesar de designarmos este capitulo por
“Estudo Psicométrico dos Instrumentos”, as nossas analises incidem sobre os resultados
obtidos pelos sujeitos da nossa amostra, sendo assim mais correcto falarmos das
caracteristicas psicométricas destes resultados do que dos testes em si. Este aspecto permite
salvaguardar que um teste pode reunir tais caracteristicas num dado grupo ou situagdo, e ndo
noutro (Almeida & Freire, 2000).

Assim, neste capitulo s3o apresentadas varias andlises estatisticas realizadas sobre os
resultados obtidos pelos nossos sujeitos, nos testes desenvolvidos e/ou adaptadas no &mbito
deste estudo empirico (nomeadamente, o Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras -
TLPP, o Teste de Compreensdo da Leitura - NARA II e o Sistema de Avaliagédo Cognitiva -
SAC). Estes estudos incidiram na andlise dos itens e na andlise da sensibilidade, da
fidelidade e da validade dos resultados. Com este conjunto de analises pretendemos, por um
lado, apreciar as qualidades destes instrumentos, por outro, a sua adequagio a nossa

populagdio (alunos de 2°, 4° e 6° anos de escolaridade).

Ainda antes de avangarmos para a apresentagio dos estudos psicométricos iremos

aqui explicitar alguns dos termos utilizados e as nossas op¢des metodologicas.

No que diz respeito ao estudo dos itens, a nossa andlise incidiu sobre os itens do
TLPP, do NARA 1II e dos testes de conteido verbal do SAC adaptados no admbito deste
estudo. Nestas anilises tivemos em conta quer o indice de dificuldade quer o poder
discriminativo desses mesmos itens, ja que estes sio os indicadores normalmente
considerados no momento em que se pretenda tomar decisdes no que diz respeito a itens a

reter € a retirar em cada teste (Almeida & Freire, 2000).
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O indice de dificuldade’ (ID) foi calculado dividindo-se o ntimero de sujeitos que
acertaram ao item (C) pelo total de sujeitos que the responderam (N). Assim, ID=C/N.

Na realidade, o indice de dificuldade seria mais apropriadamente designado por
“indice de facilidade” (Cueto, 1993, referido por Santos, 1998), j& que o seu valor ¢ tanto
mais alto quanto mais fécil é o item: assim, um indice zero indica que nenhum sujeito
conseguiu acertar, enquanto que um indice 1 indica que todos os sujeitos responderam ao

item correctamente.

Na literatura especializada existe algum consenso sobre os valores que este indice
deve tomar. Assim, sob o ponto de vista estritamente estatistico, se tivermos em conta que
um dos pressupostos basicos da medigdo é a existéncia de diferencas individuais no
construto a ser avaliado, entdo o ID deve situar-se o mais préximo possivel de 0.5, ja que um
item com ID=0 (ndo acertado por nenhum sujeito) ou ID=1 (acertado por todos) nio

contribuiria para examinar essas diferengas.

Por outro lado, a dificuldade do item reflecte-se quer na variabilidade dos resultados
no teste, quer na precisdo com que esses resultados discriminam entre diferentes grupos de
examinados. Assim, itens muito dificeis ou muito faceis traduzem-se em resultados extremos
no teste, respectivamente baixos ou altos, sendo a variabilidade, em qualquer dos casos,
reduzida. Pelo contrério, itens com um nivel pr6ximo de .50 tendem a maximizar a varidncia

do teste, aumentando a precisdo do resultado total (Nunnally, 1978).

Pelos motivos acima referidos, alguns autores recomendam que itens com
dificuldades inferiores a .20 ou superiores a .80 devem ser cuidadosamente examinados,

antes de serem incluidos num teste (Anastasi ¢ Urbina, 2000; Cronbach, 1996).

Anastasi (1990) considera ainda que apesar de ser conveniente seleccionar itens cuja
dificuldade se situe num leque moderado, as decisdes tomadas neste domfnio dependem do
objectivo do préprio teste. E neste sentido que Cronbach (1996) refere que o importante é
que os itens discriminem convenientemente os sujeitos nos niveis pretendidos. Esta ultima
considera¢do remete para a importincia de um outro indicador que é o poder discriminativo

dos itens.

7 Dada a estrutura ¢ os procedimentos de aplicagio do NARA II ¢ dos testes do SAC que foram analisados,
considerou-se como mal sucedidos todos os itens que, por estarem para além dos critérios de interrupgio, ndo
foram aplicados.
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Dizemos que um item tem um bom poder discriminativo quando ele diferencia
claramente os sujeitos com elevado nivel de aptidio daqueles que a possuem num baixo
grau. O resultado total alcangado no teste ¢ utilizado, neste contexto, enquanto estimativa da
aptiddo. Deste modo, a correlagfio entre o resultado no item e o resultado total obtido no
teste, pode ser utilizada como indicador do poder discriminativo do item. Esta correlagdo
reflecte o grau em que o item representa aquilo que o teste mede, como um todo (Almeida &
Freire, 2000).

De acordo com Anastasi (1990), a rejeigdo dos itens que apresentam correlagdes

baixas com o resultado total fornece um meio de purificar ou homogeneizar o teste.

Por outro lado, segundo Nunnally (1978), um item que apresente uma correlagéo
proxima de zero com o teste deve ser examinado, sendo provavel que seja demasiado facil

ou dificil, ambiguo ou tenha pouco a ver com aquilo que se pretende avaliar.

Os itens que apresentam correlagdes mais elevadas com o total sdo, em geral, os
melhores, tendo maior quantidade de varidncia relacionada com o factor comum entre os
itens, ¢ contribuindo em maior grau para a precisdo do teste (ou fidelidade). Kline (1986,
referido por Santos, 1998) recomenda que, idealmente, todos os itens apresentem correlagdes
superiores a .20. Outros autores consideram como boas correlagdes superiores a .30
(Anastasi & Urbina, 2000; Nunnally, 1978).

Finalmente, e tal como sublinha Nunnally (1978), as correlagdes item-teste estdo
directamente relacionadas com a fidelidade do teste. Dai que, normalmente a decisdo quanto
3 eliminago dos itens venha quase sempre acompanhada pela anilise das implicagSes de tal
opgdo ao nivel do coeficiente alpha de Cronbach, para o teste respectivo. Este parémetro,
como j4 iremos ver, traduz a consisténcia interna do teste e ¢ tido como uma medida de
fidelidade do mesmo.

Passemos agora a explicitar o que se entende por sensibilidade, fidelidade ¢ validade

dos resultados ¢ os procedimentos utilizados neste &mbito.

Entende-se por sensibilidade dos resultados de uma prova o grau em que 0s
resultados nela obtidos aparecem distribuidos diferenciando os sujeitos entre si € 0s seus
niveis de realizagdo (Almeida & Freire, 2000). Ou seja, como refere Anastasi (1999, p. 74),

se as caracteristicas psicologicas apresentam uma distribui¢io préxima das leis da curva
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normal entdio a sensibilidade terd a ver com a adequag@o dos resultados a distribuigdo de

acordo com as propriedades daquela curva.

Para estudar a sensibilidade utilizdmos assim um conjunto de indices estatisticos,
tais como medidas de tendéncia central (média, moda e mediana), medidas de dispersdo

(minimo, mdximo e desvio padrdo) e os coeficientes de assimetria e de achatamento.

Por outro lado, a fidelidade dos resultados de uma prova diz-nos algo sobre o grau de
confianga ou de exactiddo que podemos ter na informagao obtida (Almeida & Freire, 2000).

Apesar de se poder utilizar diferentes métodos para o célculo da fidelidade, no nosso
caso optamos pela anélise da consisténcia interna dos itens, ou seja, pela andlise do grau de
uniformidade e de coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a cada um dos itens que

compdem o teste.

Para o cilculo da consisténcia interna utilizimos o coeficiente alpha de Cronbach.
Este coeficiente procura avaliar em que grau a varidncia geral dos resultados no teste se
associa ao somatério da varidncia item a item. Assim, o coeficiente alpha seréd tanto maior, €
desde logo no sentido de maior consisténcia interna, quando a varidncia especifica de cada
item for minima e for grande a variincia dos escores finais (soma dos itens), pois nessa
altura estamos perante altos valores de covariéncia dos itens entre si ou varidncia comum
(Almeida & Freire, 2000).

Por ultimo, importa definir o que se entende por validade. De acordo com Anastasi
(1990), o termo validade apresenta hoje uma dupla significa¢go. Tradicionalmente o conceito
significa em que medida os resultados do teste medem aquilo que pretendem medir. A outra
concepedo é que o termo significa o conhecimento que possuimos daquilo que o teste estd a
medir. Esta Gltima concepgdo introduz uma mudanga no sentido de que antes de sabermos o
que o teste mede aquilo que pretende medir, importa saber o que é que ele estd

efectivamente a avaliar (Almeida & Freire, 2000, p. 163).

A validagio de um teste corresponde, assim, a um processo através do qual se
procura fundamentar os vérios tipos de inferéncias que ¢ possivel formular a partir dos
resultados obtidos com o teste em contextos e com objectivos definidos e supde a utilizagdo

de vérios critérios.
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No nosso estudo iremos analisar a validade de construto e a validade por referéncia

a critérios externos.

A validade de construto esta relacionada com o grau em que conhecemos aquilo que
a prova estd a medir. Basicamente podemos afirmar que o que estd em causa neste tipo de
validade € o grau de consonincia entre os resultados no teste, a teoria e a prética a prop6sito
das dimensdes avaliadas (Almeida & Freire, 2000).

Tradicionalmente, a anilise factorial é a técnica mais utilizada no estudo dos
construtos subjacentes aos desempenhos num teste e constitui, assim, um primeiro passo na
validagdo de um construto psicologico (Simdes, 2000). Assim, a andlise factorial permite
verificar a validade interna de um instrumento e identificar os factores ou conceitos latentes

importantes e subjacentes aos itens ou varidveis observadas (Ibidem).

Neste sentido, apesar da limitag&io referente 3 reduzida dimensfo da nossa amostra,
consideramos que no SAC era importante proceder a analise factorial j4 que este instrumento
pressupde a avaliag@io de quatro processos cognitivos. Deste modo, procedemos a extracgéo
dos factores ou componentes através do método de andlise de componentes principais,
seguida de rotagdio varimax, que constitui um dos métodos de extrac¢éio de factores mais
fundamentado, concebido para permitir uma descri¢éio formal tfio econémica quanto possivel
dos dados (Simdes, 2000).

A validade por referéncia a critérios externos (que também pode ser designada por
validade empirica ou externa), é avaliada através do grau de relacionamento que € possivel
obter entre os resultados na prova e a realizagio do sujeito em critérios externos,
supostamente associados ou dependentes da dimensdio psicolégica que a prova avalia
(Guion, 1974, referido por Almeida & Freire, 2000). No nosso estudo, ambas as medidas
(teste e critério) foram realizadas num mesmo tempo ou em tempos imediatamente
préximos, o que se designa por validade concorrente (Almeida & Freire, 2000; Simdes,
2000).

Depois destas explicagdes passamos entdo a apresentar as analises estatisticas

realizadas “para cada um dos instrumentos.
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5.1. Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TLPP)

5.1.1. Anilise dos Itens

No quadro 10 sdo apresentados os indices de dificuldade (ID), a média (M), a
varidncia (Var), a correlagdo do item com o total (Rict) e o valor de alpha de Cronbach caso
o item seja eliminado (alph), para os resultados obtidos nos trés subtestes do TLPP, tomando
a amostra total (N=91).

Pela anélise do quadro 10 podemos verificar que no subteste de Leitura de Palavras
Frequentes apenas o item 18 (que corresponde i palavra peco) apresenta um indice de

dificuldade préximo de .50 como idealmente seria desejével em termos estatisticos.

Por outro lado, verificamos que os restantes itens apresentam indices de dificuldade
préximos de 1, o que significa que a grande maioria dos sujeitos acertou esses itens,
revelando-se assim estes demasiado ficeis para a quase totalidade dos sujeitos. Os itens 4, 8,
14 ¢ 31 apresentam mesmo um ID=1 (ou seja, estes itens foram correctamente respondidos
por todos os sujeitos da nossa amostra); e, que correspondem respectivamente as palavras:

caminho, tdxi, isso € casa.

Ainda analisando o quadro 10, no subteste de Leitura de Palavras Frequentes, os
itens 5 ¢ 28, que correspondem respectivamente s palavras “entdo” e “ledo”, para além de
se terem revelado demasiado féceis, apresentam ainda correlagdes negativas com o total
deste subteste. Este facto pode estar relacionado com as caracteristicas destas mesmas duas

palavras, j4 que sdo as {inicas em todo o subteste que apresentam um ditongo nasal.

Analisando agora o subteste de Leitura de Palavras Infrequentes, verificamos que
apesar de ainda existirem muitos itens com um indice de dificuldade préximo de 1 (ou seja,
jitens onde a maioria dos sujeitos respondeu correctamente), jé conseguimos encontrar um
determinado nimero de itens com valores préximos de .50 (nomeadamente, os itens 3, 8, 10,
20, 23, 27, 30 e 31). Por outro lado, ndo existe nenhum item com ID=1 (acertado por todos
os sujeitos), nem com ID=0 (ndo acertado por nenhum sujeito), sendo o item 13 aquele que

se revelou mais dificil para os sujeitos da nossa amostra (ID=.25).
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Quadro 10 — Anilise dos itens nos subtestes Leitura de Palavras Frequentes, Leitura de Palavras
Infrequentes e Leitura de Pseudopalavras do TLPP

Leitura de Palavras Frequentes Leitura de palavras Infrequentes Leitura de Pseudopalavras

Item ID M Var Ritc Alph [Item ID M Var Ritc Alph [Item ID M Var Ritc Alph

IPF 99 2921 635 .05 79 1PI 99 2377 2427 .10 .83 IPs 96 2176 2399 .20 .78
2PF 97 2923 591 50 .78 | 2PI .93 2382 238 .19 .83 | 2Ps .73 21.99 2183 57 .76
3FF 99 2921 6.19 .35 79 | 3P 50 2426 2220 41 .82 | 3ps 77 2195 2252 43 .77
4PF  1.00 2920 638 .00 .79 | 4PI .81 2395 2228 .53 .82 | 4Ps .76 2196 2269 .38 .77
SPF 98 2922 640 -05 .80 | SPI .75 2401 2323 23 .83 | SPs .57 2214 2266 .32 .77
6PF 99 2921 628 .18 .79 | 6P .88 2388 2269 .51 .82 | 6Ps .84 21.88 2369 .17 .78
7PF 95 2925 595 34 .78 | 7P 80 2396 2318 27 .82 | 7Ps .79 2192 2361 .17 .78
8PF 100 2920 638 .00 .79 | 8PI .62 24.14 2228 40 .82 | 8Ps .81 2190 2340 23 78
9PF 97 2923 614 24 .79 | 9PI .95 2381 2382 23 .83 | 9Ps .67 22.04 2240 40 .77
10PF 95 2925 590 39 .78 | 10PI .55 2421 2308 22 .83 |10Ps .90 21.81 2338 .33 .77
11IPF 97 2923 596 45 78 | 11IPI 86 2390 2274 46 .82 |11Ps .65 2207 2353 .14 .78
2PF 97 2923 6.02 .37 78 | 2P1 .84 2392 2227 56 .81 |12Ps .70 2201 2283 .32 .77
13PF 97 2923 600 40 .78 | 13PI .25 2451 2372 .11 .83 | 13Ps .64 22.08 2227 42 .77
14PF 1.00 2920 638 .00 .79 | 14PI .89 2387 23.58 .23 .83 [ 14Ps 59 2212 2173 .53 .76
15PF 97 2923 627 .09 .79 | 1SPI .96 2380 2434 00 .83 |15Ps .73 2199 2290 .31 717
16PF 90 2930 606 .16 .80 | 16PI .85 2391 2346 .23 .83 |16Ps .31 2241 2398 .05 .78
17PF 99 2921 628 .18 .79 |17P1 84 2392 2338 24 .83 |17Ps .87 2185 23.02 .40 .77
18PF 52 2968 546 28 .80 | 18PI .84 2392 2329 26 .82 |18Ps .63 2209 2359 .13 78
1I9PF 91 2929 574 41 78 | 19P1 .84 2392 2258 47 .82 | 19Ps .65 22.07 2337 .18 .78
20PF 90 2930 566 45 .78 | 20PI .66 2410 2169 .56 .81 [20Ps .53 22.19 2329 .18 .78
2IPF 93 2926 6.02 .25 79 | 21PI .89 2387 23.14 38 .82 |21Ps .88 21.84 2363 .22 .78
22PF 99 2921 637 .01 79 | 22P1 98 2378 2422 .10 .83 j22Ps .90 21.81 2409 .09 .78
23PF .90 2930 550 56 .77 | 23PI .62 2414 2226 41 .82 |23ps .78 2193 2313 28 .77
24PF 93 2926 577 46 .78 | 24P .77 2399 2277 36 .82 |24Ps .58 2213 2392 .06 .78
25PF 87 2933 558 43 78 | 25P1 .76 24.00 22.60 39 .82 [25Ps .69 22.02 2324 22 .78
26PF 98 2922 597 .54 .78 | 26PI .80 2396 2258 43 82 |26Ps .81 2190 22.87 .38 .77
27PF 91 2929 554 57 .77 |27P1 .54 2422 2248 35 82 (27ps .82 21.89 23.17 .30 .77
28PF 99 2921 639 -03 .80 |28PI .82 2393 2286 .38 .82 |28Ps .70 2201 23.03 .27 .77
29PF 99 2921 628 .18 .79 [29PI .80 2396 2353 .18 .83 [29Ps .84 21.88 2397 .09 .78
30PF 91 2929 556 .55 .77 | 30PI .67 2409 2248 .38 .82 |30Ps .47 2224 2285 28 .77
31PF 1.00 2920 638 .00 .79 | 31PI .67 2409 2248 .38 .82 |3IPs .67 2204 2253 .37 .77
32PF 93 2926 591 34 .78 |32PI .87 2389 23.10 .36 .82 [32Ps .48 2223 21.78 .51 .76

Continuando a analisar o quadro 10, verificamos que no subteste de Leitura de
Palavras Infrequentes, os itens 3, 4, 6, 8, 11, 12, 19, 20, 23 ¢ 26 apresentam todos eles

correlagBes com este subteste superiores a .40, o que nos permite afirmar que estes mesmos
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itens apresentam um bom poder discriminativo. Por outro lado, apesar de nenhum item
apresentar correlagGes negativas ou correlagSes nulas com o total do subteste, subsistem
ainda alguns itens com correlagdes muito proximas de zero (por exemplo, o item 15 que

corresponde 3 palavra lesma).

Passando agora & andlise do subteste de Leitura de Pseudopalavras (ver quadro 10),
verificamos que este subteste é aquele que apresenta o maior nimero de itens que se
revelaram mais dificeis para os sujeitos da nossa amostra. Assim, a maioria dos itens
apresenta um indice de dificuldade entre .20 ¢ .80 como é normalmente desejado, e existe
um numero razodvel de itens com indice de dificuldade préximo de .50 (por exemplo, os
itens 5, 14, 20, 24, 30 e 32). Por outro lado, ndo existe nenhum item com ID=1 (acertado por
todos os sujeito) nem com ID=0 (onde todos tenham errado). O item 1, que corresponde &
pseudopalavra dija, revelou-se o mais facil (ID=.96) e o item 16, que corresponde a

pseudopalavra vidaca, revelou-se o mais dificil (ID=.31).

Ainda em relag@io ao subteste de Leitura de Pseudopalavras, verificamos que os
itens 2, 3, 9, 13, 14 e 32 apresentam todos eles correlagdes item-teste superiores a .40,
constituindo assim itens com um alto poder discriminativo. Por outro lado, apesar de neste
subteste nfio existirem itens com correlages negativas ou nulas, ainda encontramos alguns
itens com correlagdes muito proximas de zero. Por exemplo, os itens 16, 22, 24 e 29

apresentam todos eles correlagdes com o total deste subteste inferiores a .10.

Concluindo as nossas analises podemos desde ja afirmar que o subteste de Leitura de
Palavras Frequentes ¢ aquele que se revelou mais facil para os sujeitos da nossa amostra,
possuindo este um baixo poder discriminativo, ja& que os itens que o compdem foram
correctamente respondidos pela quase totalidade dos sujeitos e alguns itens foram mesmos
correctamente respondidos por todos os sujeitos. No entanto, consideramos que estes dados
podem ser facilmente explicados tendo em conta os niveis de escolaridade dos sujeitos da
nossa amostra. Ou seja, ¢ de esperar que alunos do 2° 4° e 6° ano nio apresentem
dificuldades na leitura de palavras frequentes. Mesmo no nivel de escolaridade mais baixo
(2° ano), onde a leitura ainda se centra muito na descodificagdo das palavras, algumas
dificuldades que possam surgir em termos de reconhecimento das palavras verificam-se
habitualmente para as palavras desconhecidas e nfio para as palavras que surgem com maior
frequéncia nos textos escritos. Assim, podemos desde ja concluir que os dados encontrados
parecem ser favordveis ao construto que pretendiamos avaliar com este subteste

(reconhecimento de palavras frequentes).
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Em relagdo aos subtestes de Leitura de Palavras Infrequentes e Pseudopalavras
verificamos que apesar de ainda existir um nimero consideravel de itens ficeis (ou seja,
correctamente respondido pela maioria dos sujeitos), nestes subtestes ndo existe um vnico
item que tenha sido acertado por todos os sujeitos e ja existem alguns itens com um bom

poder discriminativo, no que diz respeito 4 existéncia de diferengas inter-individuais.

Ou seja, apesar da leitura de palavras infrequentes e a leitura de pseudopalavras
também constituirem tarefas relativamente fécil para alunos com niveis de escolaridade
acima do 1° ano, j& que as competéncias de descodificagiio normalmente ji se encontram
adquiridas, é de esperar que alguns alunos ainda revelem dificuldades em aceder ao 1éxico
pela via fonol6gica (que implica o uso das regras de conversdo grafema-fonema), na medida
em que esta € a via que normalmente utilizamos para ler palavras desconhecidas e a unica
via possivel para ler pseudopalavras. Ora, como vimos no estudo tedrico, é também na
utilizagdo da via fonoldgica que residem normalmente as dificuldades dos alunos que
apresentam problemas na componente de descodificagdo da leitura. Assim, era de esperar
que ao existirem algumas diferengas inter-individuais, estas tenderiam a ser mais evidentes
na leitura de palavras infrequentes ¢ pseudopalavras (0 que os nossos dados parecem

confirmar).

Em sintese, apesar da dimens&o da nossa amostra n3o ser suficientemente ampla para
se tomar j4 decisdes no que diz respeito aos itens que compdem o TLPP, parecem desde ja
existir alguns dados que apontam para a necessidade de reformulagio de alguns desses itens,

sobretudo no subteste de Leitura de Palavras Frequentes.
5.1.2. Sensibilidade dos Resultados

Na andlise da sensibilidade dos resultados no Teste de Leitura de Palavras e
Pseudopalavras (TLPP) e nos seus subtestes de Leitura de Palavras Frequentes (LPF),
Leitura de Palavras Infrequentes (LPI) e Leitura de Pseudopalavras (LPs), tomdmos quer a

amostra global dos alunos quer os subgrupos em funggo do ano de escolaridade.

No quadro 11 so apresentados os valores referentes 3 média, mediana, moda, desvio
padrédo, assimetria, curtose, minimo e maximo, quer para os resultados brutos obtidos no
TLPP (ResTLPP) e nos respectivos subtestes (ResLPF, ResLPI e ResLPs), quer para os
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tempos de leitura obtidos para cada um deles (Tempo TLPP, tempoLPF, tempoLPI e tempo
LPS).

Quadro 11 — Indices estatisticos dos resultados obtidos no TLPP por ano de escolaridade e para o total da amestra

ResLPF  tempoLPF  ResTPI  tempoLPI  ResLPs  tempoLPs ResTLPP  TempoTLPP

Média 2843 50.13 2037 70.67 20.07 78.20 68.87 199.00
Mediana  30.00 45.00 20.50 71.50 20.50 83.50 70.00 202.50
Moda 3100  28.00@) 2100  37.00@  21.00  53.00@)  64.00 116.00(a)
Z(N':;:)’ D.P. 329 20.12 447 23.02 479 21.74 11.53 60.73
Simetria ~ -1.15 79 -15 53 -29 -10 -63 29
Curtose 52 -36 33 15 -63 142 08 -99
Minimo  20.00 27.00 10.00 37.00 11.00 42.00 43.00 116.00
Méximo  32.00 97.00 30.00 13000  29.00 11500  87.00 324.00
Média  30.60 29.43 26.23 47.00 23.77 60.40 80.60 136.83
Mediana  31.00 26.00 27.00 40.00 25.00 58.00 82.00 121.50
Moda 31.00 23.00 2800  26.00@) 27.00  S8.00(a)  84.00 75.00
‘:N‘:g")’ DP. 173 15.03 333 30.97 432 25.86 8.18 71.08
Simetria  -1.92 345 -1 3.66 -69 3.12 -6 3.51
Curtose  3.84 1527 -38 1623 -50 12.58 -31 15.36
Minimo  25.00 15.00 19.00 21.00 14.00 35.00 63.00 75.00
Méximo  32.00 98.00 31.00 19000 3000  173.00  92.00 461.00
Média  31.52 22.81 27.58 32.32 24.32 44.13 83.42 99.26
Mediana  32.00 22.00 28.00 27.00 25.00 40.00 86.00 88.00
Moda 3200  17.00@) 27.00@)  27.00 28.00 38.00 88.00 84.00
G(N':sNS DP. 85 5.81 3.67 1171 4.69 12.27 8.30 2731
Simetria ~ -1.96 40 -121 1.10 -90 96 -1.20 85
Curtose  3.43 -63 1.53 -04 -11 -06 1.08 -67
Minimo  29.00 13.00 17.00 19.00 14.00 29.00 61.00 67.00
Miaximo  32.00 35.00 32.00 58.00 30.00 74.00 94.00 154.00
Média  30.20 34,00 24.76 49.80 22.74 60.73 77.69 144.53
Mediana  31.00 29.00 26.00 44,00 24.00 58.00 81.00 127.00
Moda 32.00 23.00 2800  26.00@)  25.00 38.00 89.00 75.00(2)
T(g;g% D.P. 253 18.74 494 27.90 493 24.79 11.29 69.14
Simetria ~ -2.09 175 -69 1.98 -.56 147 -95 1.70
Curtose 447 2.84 -08 6.40 -.60 3.51 65 4.13
Minimo  20.00 13.00 10.00 19.00 11.00 29.00 43.00 67.00
Miximo  32.00 98.00 32.00 190.00 3000  173.00  94.00 461.00
(a) Distribuigiio Multimodal

Como se pode observar através da andlise do quadro 11, os resultados de assimetria e
de achatamento aproximam-se de zero para o resultado global e para os subtestes LPI e LPs
para o total da amostra, mas isso ndo acontece para o subteste LPF. Este facto parece estar
relacionado com os dados obtidos a partir da andlise dos itens, onde o subteste LPF se

revelou demasiado fécil para a grande maioria dos sujeitos da nossa amostra e por isso, a
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distribui¢io dos resultados afastar-se consideravelmente das caracteristicas de uma curva

normal.

Quando consideramos a distribui¢do dos resultados brutos por ano de escolaridade
(ver quadro 11), verificamos que é no grupo de alunos do 6° ano que os resultados obtidos
tendem a afastar-se mais da curva normal. Ou seja, neste ano de escolaridade, apenas os
resultados obtidos no subteste LPs parecem seguir uma distribuigfio proxima das leis da

curva normal.

Uma conclusio da anélise dos resultados por ano de escolaridade ¢ que estes tendem
a distanciar-se mais daquilo que seria esperado em termos de normalidade (ver quadro 11).
Uma possivel explicagdo, para isto, serd a reduzida dimensdo destas sub-amostras (umas
com N=30 ¢ outra com N=31), que como sabemos é um factor que afecta a sensibilidade dos
resultados. Um dado consistente, neste sentido, é que ao tomarmos a amostra global, a
distribuigdo dos resultados tende a apresentar as caracteristicas de uma distribui¢do normal

(2 excepgéo do subteste LPF).

Uma explicagdo para a excepgdo encontrada no subteste LPF, é a propria natureza da
tarefa, j4 que é esperado que alunos do 2° 4° e 6° anos de escolaridade néo apresentem
grandes dificuldades no reconhecimento de palavras e, sobretudo no reconhecimento de
palavras frequentes (0 que se confirma); e, em especial, os alunos com um nivel de
escolaridade mais alto (o que também se confirma). Ou seja, se observamos o leque de
resultados obtido pelos sujeitos no subteste de Leitura de Palavras Frequentes, facilmente se
verifica que o valor minimo se encontra bastante proximo do valor méximo (baixa amplitude
de resultados); e que, logo no 2° ano, os alunos tendem a atingir o tecto neste subteste (valor
méximo possivel). Por outro lado, é no 6° ano, que o leque de resultados em qualquer um dos
trés subtestes tende a apresentar uma menor amplitude, atingindo estes sujeitos os resultados
méaximos (tecto) nos subtestes de Leitura de Palavras Frequentes ¢ Leitura de Palavras
Infrequentes.

Os resultados encontrados poderdo entio condicionar o uso de testes paramétricos
nas anilises estatisticas que venham a ser realizadas com este instrumento, sobretudo quando
utilizarmos comparagdes entre grupos € especialmente para o subteste de Leitura de Palavras

Frequentes.
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Assim, os dados aqui apresentados parecem mais uma vez apontar para a
necessidade de se proceder a reformulagdes do subteste de Leitura de Palavras Frequentes,
caso o objectivo seja avaliar diferengas, pois neste subteste a maioria dos sujeitos facilmente

atinge o valor maximo possivel.

Passando agora 3 andlise dos tempos de leitura do TLPP (ver quadro 11),
verificamos que de uma maneira geral a distribuicdo destes resultados se afasta das
caracteristicas de uma curva normal, mas quando consideramos o tempo de leitura do TLPP,
para cada ano de escolaridade, estes tendem a apresentar as caracteristicas de uma curva

normal (3 excepgdo do 4° ano).

Analisando agora o tempo de leitura para cada um dos subtestes, verificamos que
mais uma vez os resultados para o total da amostra se afastam significativamente duma curva
normal, mas em cada ano de escolaridade isso nem sempre acontece. Por exemplo,
verificamos que enquanto no 2° ano o tempo de leitura nos trés subtestes tende a apresentar
uma distribuicsio de acordo com as leis da curva normal, no 4° ano isso ndo acontece, € no 6°
ano s6 os resultados no subteste de palavras infrequentes é que se afastam consideravelmente

da curva normal.

Em sintese, as andlises das distribui¢bes dos tempos de leitura apresentam uma
grande dispersdo, afastando-se na maioria das situagdes das caracteristicas da curva normal.
Este aspecto condicionar4 a utilizagdo de testes paramétricos em andlises estatisticas que

venham a ser realizadas com esta variavel.

5.1.3. Fidelidade dos Resultados

Para procedermos i anslise da consisténcia interna foram calculados os valores de
alpha de Cronbach para o conjunto da amostra ¢ para o 2°, 4° ¢ 6° anos separadamente

(apesar do contigente de sujeitos em cada ano de escolaridade ser reduzido).

No quadro 12 sfio apresentados os valores de alpha de Cronbach obtidos para o
TLPP ¢ para os subtestes de Leitura de Palavras Frequentes (LPF), Leitura de Palavras
Infrequentes (LPI) e Leitura de Pseudopalavras (LPs).
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Quadro 12 — Consisténcia interna do TLPP e dos respectivos subtestes

TOTAL 2° ANO 4°ANO 6" ANO

Subteste/Teste (N=91) (N=30) (N=30) N=31)
LPF 79 77 .69 41
LPI 83 .70 67 79
LPs 78 72 73 79
TLPP 91 89 85 88

A anilise do quadro 12 permite verificar que os valores sdo bastante satisfatorios no
que diz respeito ao TLPP, quer tomando a amostra no seu conjunto, quer considerando os
trés anos de escolaridade separadamente, sendo esses valores sempre superiores a .80,
apresentando o seu valor mais elevado no total da amostra ((91) e mais baixo no 4° ano de
escolaridade (.85).

Por outro lado, os valores de alpha encontrados para cada um dos trés subtestes sdo
sempre inferiores aos do total do teste, mas se considerarmos a amostra no seu conjunto,
estes valores ainda se encontram dentro do que é normalmente considerado aceitavel (ou

seja, sdo todos eles superiores a .70), apresentando o subteste LPI o valor mais elevado (.83).

Analisando agora os valores de alpha para cada subteste ¢ por ano de escolaridade,
verifica-se que estes tendem a ser mais baixos do que aqueles que encontramos para a
amostra total (0 que j4 era de esperar tendo em conta a reduzida dimensdo destas sub-
amostras ¢ a menor variabilidade de resultados). Estes valores oscilam entre .41 (no 6° ano

para o subteste LPF) e .79 (no 6° ano para os subtestes LPI e LPs).

A superioridade dos resultados encontrados para o TLPP quando tomamos a amostra
no seu conjunto podera ser explicada pela maior amplitude de idades que esta apresenta em
relagdio as sub-amostras por ano de escolaridade. Assim, a esta maior amplitude de idades
poder4 corresponder maior heterogeneidade quanto & caracteristica avaliada (uma vez que
estamos a trabalhar com resultados brutos), o que constitui um factor favordvel ao
aparecimento de coeficientes de consisténcia interna mais elevados (Almeida & Freire,
2000).
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Em sintese, os resultados obtidos, apontam ja para valores de consisténcia interna
bastante satisfatérios no TLPP, ainda que menos elevados para cada um dos seus trés

subtestes quando considerados isoladamente.

5.1.4. Validade dos Resultados

Para salvaguardar a validade de contetido recorremos as revisdes da literatura sobre a
avaliagio dos processos de descodificagio e a varios especialistas no sentido de
operacionalizar o construto que pretendiamos avaliar (descodificacdo leitora). Agora
interessa-nos analisar a validade de construto ¢ a validade por referéncia a critérios

externos.

5.1.4.1. Validade de Construto

Para estudar a validade de construto recorremos quer 2 andlise da progressdo das
pontuagdes obtidas ao longo da idade (que correspondem neste estudo aos trés anos de
escolaridade) quer a andlise das intercorrelagdes entre os resultados nos trés subtestes € estes

com o total do teste.

Através da analise do quadro 13 é possivel verificar que existe uma progressio das
pontuagdes médias obtidas ao longo dos trés anos de escolaridade que para o TLPP quer para
os respectivos subtestes (LPF, LPI e LPs). Por exemplo, a pontuagdo média no TLPP para o
6° ano (83.42) ¢ superior a do 4° ano (80.60), que por sua vez é superior 4 do 2° ano (68.87).

Estes dados estdo de acordo com a teoria € com a prética, no sentido em que a
eficiéncia leitora melhora progressivamente ao longo da escolaridade e consequentemente

com a idade.

Quadro 13 — Médias (M) e Desvios-Padrfio (D.P.) dos resultados no TLPP por ano de escolaridade

2° ANO (N= 30) 4° ANO (N=30) 6° ANO (N=31)
M DP. M D.P. M D.P.
LPF 28.43 329 30.60 1.73 31.52 85
LPI 20.37 447 2623 3.33 27.58 3.67
LPs 20.07 479 23.77 432 24.32 469
TLPP 68.87 11.53 80.60 8.18 8342 8.30
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Passando agora a analise das intercorrelagGes existentes entre os subtestes (LPF, LPI
e LPs) e entre estes e o teste (TLPP) que se encontram indicadas no quadro 14, podemos
concluir pelos coeficientes de correlagfo obtidos, quer para o total da amostra, quer para os

subgrupos em fungdo do ano de escolaridade, que existe um bom nivel de relacionamento

entre eles.
Quadro 14 — Intercorrelacgies dos resultades no TLPP e respectivos subtestes
LPF LPI LPs TLPP

LPF 1

2° ANO LPI g 1

N=30) LPs T4n% 7R* 1
TLPP Bo#x 93%% 93% 1
LPF 1

4° ANO LPI 54% 1

(N=30) LPs 48%*% Joex 1
TLPP £9%+ 90+ 92 1
LPF 1

6° ANO LPI 5qn* 1

(N=31) LPs AL* TG 1
TLPP ST 934+ 94 1
LPF 1

TOTAL LPI 75 1

(N=91) LPs 63 8wk 1
TLPP 83%+ 95%+ 92%e 1

** correlagdo significativa para p < .01; ¢, * correlagdo significativa para p < .05;

Analisando com mais pormenor o quando 14, verificamos que as correlagdes
existentes entre os resultados nos subtestes e o resultado total no TLPP para a amostra total é
sempre superior a .80, com um valor minimo de .83 entre o subteste de palavras frequentes e

o TLPP e um valor méximo de .95 entre o subteste de palavras infrequentes ¢ o TLPP.

Quando analisamos por ano de escolaridade, os subtestes de palavras infrequentes e
de pseudopalavras continuam a apresentar correlagdes bastante elevadas com o TLPP (todas
elas superiores a .90). A correlagdo mais baixa, mas ainda sim significativa para p<0.05,
verifica-se no 6° ano de escolaridade entre os subtestes de palavras frequentes e de

pseudopalavras (ver quadro 14).
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Concluindo, podemos afirmar que os coeficientes de correlagfio encontrados
proporcionam evidéncias claras da existéncia de uma validade convergente dos trés subtestes

que compdem o TLPP.

5.1.4.2. Validade por Referéncia a Critérios Externos

Para avaliar a validade por referéncia a critérios externos recorremos a avaliagdo da

leitura realizada pelos professores (Ficha de Avaliagdo do Professor).

Seguidamente passamos a analisar as correlagOes existentes entre o TLPP e as
pontuagdes obtidas pelos alunos nos diferentes pardmetros avaliados pelos professores,
nomeadamente: velocidade de leitura (VL), entoagdo da leitura (EnL), exactiddo leitora
(EL), Compreensdo Leitora (CL), Identificagdo das Ideias Principais (IIP), Utilizagdo do
Titulo (UT), Resumo (Rs), bem como os sub-totais obtidos na leijtura em voz alta (LVA) e na
leitura silenciosa (LS) e na totalidade dos parAmetros avaliados pelos professores que aqui
designamos por pontuagdo global em leitura (PGL) (ver quadro 15).

Através da analise do quadro 15, verificamos que os resultados totais obtidos no
Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (ResTLPP) e nos trés subtestes (ResLPF,
ResLPI e ResLPs) se correlacionam de forma positiva e estatisticamente significativa com a
leitura em voz alta avaliada pelos professores (LVAp) e com alguns dos seus pardmetros
(por exemplo, velocidade, entoagdo e exactidéo), quer para o total da amostra, quer em cada
ano de escolaridade. Ou seja, apenas para o parimetro da compreensio da leitura em voz alta
ndo se encontram correlagdes significativas (3 excepgéio do subteste de Leitura de Palavras
Fregiientes no 4° ano de escolaridade), o que nfio ¢ de estranhar se tivermos em conta que
este instrumento visa a avaliagio da componente de descodificagdo da leitura, utilizando para

isso a leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras.

Para o total da amostra, o TLPP ¢ os seus subtestes também apresentam correlages
significativas com a pontuaggo global em leitura atribuida pelos professores (PGLp).
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Quadreo 15 - Coeficientes de correlaciio entre os resultados no TLPP e as avaliagBes dos professores

ResLPF  tempoLPF ResLPI  TempoLPI ResTLPs TempoLPs ResTLPP  TempoTLPP

VLp 64r* -A4* 57 -32 53 -42% 62%# -42%
EnLp 27 -11 .38 -.16 35 -19 37+ -.16
ELp A40* .10 37 18 24 .10 36 .14
CLp 09 09 14 04 18 -.06 .16 03
%;;‘1;‘8 LVAp  go%+ .13 50 -.09 A45¢ -20 52%* .15
npPp -02 .05 .03 07 05 .10 .03 .08
Utp 36* -19 34 -.16 27 -38* 35 -26
RSp 31 -07 a4 .08 37* -16 41 -.05
LSp 29 -10 35 .00 30 -19 34 -10
PGLp Al* -12 45 -.06 39* -22 A5+ -14
VLp A43* -Ag*e 554 -45* 39* -A2% 528 -45*
EnLp A43* -.46* S54re -43* 43+ -41¢ 54 -44*
ELp 8% 5T A45* -44* 36 -42% A45* AT
CLp A1* -16 31 -07 .14 -03 29 -07
‘(‘;:1;‘8 LVAp  5p»* -56%* 60%* -48** pre -44* 59%e -Ages
Pp -.08 -04 13 .00 01 -.03 .04 -.02
Utp -01 -52%% .19 52w .06 -A9** 1 -51%*
RSp -11 -A1* .09 -42% -1 -41% -04 -42%
LSp -08 -38* 15 -37* -04 -37* 03 -38*
PGLp 33 -58x 50+ 52 31 - 49+ A44* -.53%
VLp 2% -53%* 60** -5 528 -46** 63* -5T**
EnLp  53%= -A5* 67 -.60** AT -A5* 6% -56%%
ELp .60%* -4T7* S5 .54 .50 AT .59%* -.54%
CLp 33 -ATHE 34 -46** 27 -43* 34 -A9**
‘(‘;‘:1;‘8 LVAp  g6** 5T 65+ -65%* 530 -5qme 66%* -64%*
arp A43* -35 A45% -36* 36 -23 As* -33
Utp A9** -27 A6** -34 Al* -23 A+ -31
RSp 55m -49%* 520 56 A8+ -A9** 56+ - 574
LSp 53ne -A1* 528 -4 A5* -35 544+ -44*
PGLp g+ -53% 63%* -.60%* 53 -A8** 65%* -50%*
VLp 35% -24* 364 -23% AQ** -22% A1 -24*
Enlp 36+ 33w 54%+ 38w A6 -35% 52 37
ELp .16 -01 20 -.02 26* -02 24+ -02
CLp 04 04 .09 04 14 03 A1 04
1(3;“:1')‘ LVAp  gges -18 3% -20 A0%» -19 Al -20
oPp -12 15 -02 15 06 A8 -01 16
Utp .08 -05 14 -07 18 -.09 .16 -07
RSp 07 -05 .18 -.05 21 -09 .18 -07
LSp 01 02 By 01 17 -00 12 01
PGLp 18 -10 20+ -12 320 -12 31 -12

** correlagfio signiﬁcaﬁva para p < .01; correlagdo significativa para p < .05;

175



Estudo Psicométrico dos Instrumentos

Analisando ainda o quadro 15, relativamente ao tempo de leitura, verificamos que
este se correlaciona significativamente, quer na amostra total, quer em cada ano de
escolaridade, com o parimetro de velocidade de leitura em voz alta avaliado pelos
professores (VLp), com uma tnica excepgdo para o tempo de leitura de palavras infrequentes
no 2° ano de escolaridade. O tempo de leitura tende ainda a apresentar correlagGes
significativas com outros pardmetros da leitura em voz alta avaliados pelos professores,
como por exemplo, a entoagdo da leitura (para o total da amostra ¢ para os grupos do 4° e 6°
ano de escolaridade) ¢ com a exactiddo da leitura (para os grupos do 4° € 6° anos de

escolaridade).

Outra constatagdo da andlise do quadro 15 é que as correlagdes entre o TLPP ¢ a
avaliagio dos professores tendem a surgir como significativas em um maior nimero de
parimetros avaliados pelos professores quando tomamos os grupos isoladamente e
especialmente, 4 medida que avangamos do 2° para o 4° ano ¢ do 4° para o 6° ano de
escolaridade. De facto, no 6° ano de escolaridade, os resultados obtidos no TLPP (e nos
respectivos subtestes) apresentam correlagdes significativas com praticamente todos os
pardmetros avaliados pelos professores. Estes dados podem estar relacionados com alguma
dificuldade dos professores em avaliar os alunos do 2° ano relativamente a alguns dos
parimetros incluidos na Ficha de Avaliagdo do Professor, nomeadamente aqueles que dizem
respeito 3 leitura silenciosa (identificagfo das idéias principais, utilizagdo do titulo e resumo
do texto), j4 que neste nivel de escolaridade a aprendizagem da leitura ainda se centra muito

nas habilidades de descodificagéo.

Concluindo, as an4lises das correlagdes entre o TLPP ¢ a avaliagfo dos professores
parecem ser consistentes no sentido de que o TLPP parece de facto medir aquilo que
pretendiamos medir, nomeadamente a componente da descodificaggo leitora. Por outro lado,
os dados aqui obtidos apontam para correlagdes significativas entre os resultados obtidos no
TLPP e os seguintes pardmetros da leitura em voz alta: velocidade, entoagdo e exactiddo. O
tempo de leitura no TLPP também se correlaciona significativamente e de forma negativa
com o paridmetro de velocidade de leitura avaliado pelos professores (ou seja, existe uma

relagdo negativa entre o tempo de leitura e a velocidade leitora, como seria de esperar).
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5.2. Teste de Compreensio da Leitura (NARA 1)

5.2.1. Anilise dos Itens

No quadro 16 s3o apresentados os indices de dificuldade (ID), a média (M), a
varidncia (Var), a correlagio do item com o total (Rict) ¢ o valor de alpha de Cronbach caso
0 item seja eliminado (alph), para os resultados de compreensdo obtidos no NARA II
tomando a amostra total (N=91).

Quadro 16 - Anilise dos itens de compreensfio do NARA II

Item D M Var Rite Alph Item ID M Var rite Alph
itemlnl .87 2254  82.87 .36 .94 Item3nd 37  23.03  80.01 57 94
Item2nl 98 2243 84.60 22 .94 Itemdnd .63 2278  80.26 .54 94
Item3nl 97 2244  84.61 18 94 Item5n4 .66 2275  79.06 .70 .94
Item4nl 97 2244 84.47 22 94 Item6nd4 26  23.14 8210 .36 .94
Itemln2 99 2242 85.16 .03 94 Item7n4 44 2297 8023 .53 .94
Item2n2 .58  22.82 80.04 .56 .94 Item8n4 .67 2274  79.62 .64 94
Item3n2 96 2245 83.96 32 94 Itemln5 .39 23.02  79.58 62 .94
Item4n2 55 2286  79.19 .65 .94 Item2n5 .23 23.18  80.84 .55 94
[temSn2 93 2247 83.56 35 94 Item3n5 43 2298 7827 .76 93
[tem6n2 99 2242 84.87 18 94 Item4ns .12 2329  83.07 34 94
Item7n2 99 2242 84.87 18 .94 Item5nS .31 2310 7942 .68 94
Item8n2 95 2246 84.96 .05 94 Item6n5 .28 2313 79.78 .65 .94
Itemin3 91 2249 83.08 40 .94 Item7nS .25 23.15 8044 .59 .94
Item2n3 .11  23.30 84.08 .18 .94 Item8n5 .31 23.10 79.42 .68 .94
Item3n3 60 2280  80.76 A48 .94 Itemln6 .11 2330 8221 .51 94
Item4n3 .76  22.65 81.94 40 94 Item2n6 26 2314  79.19 74 .93
ItemSn3 .67 2274  81.60 40 94 Item3n6 .15 2325  81.37 57 94
Itemén3 .70 22.70 81.10 47 .94 Itemd4n6 29 2312  79.11 73 .93
Item7n3 32 23.09 81.55 41 94 ItemSn6 .15 2325  81.26 .59 94
Item803 .52  22.89 82.52 27 94 Item6n6 28 23.13 7887 77 .93
Itemind .50 2291 79.79 58 94 Item7n6 24  23.16  79.43 .73 .94
Item2n4 66  22.75 80.52 52 .94 Item8n6 .12 2329  82.78 .39 94
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Pela anélise do quadro 16 podemos verificar que no NARA II temos vérios itens
com um indice de dificuldade préximo de .50 como idealmente é desejivel em termos
estatisticos, caso queiramos avaliar as diferengas inter-individuais. Por outro lado, ndo existe
nenhum item com ID= 1 (onde todos os sujeitos tenham acertado) nem com ID= 0 (onde
todos os sujeitos tenham errado), distribuindo-se a maioria dos itens entre .20 e .80 como

normalmente ¢ recomendavel.

Através da andlise do quadro 16 ainda é possivel observar que os itens mais faceis
(com ID préximo de 1) correspondem aos itens do texto do nivel 1 (itemlnl, item2n2,
item3n1 e item4) e a alguns dos itens do texto do nivel 2 (itemln2, item3n2, item5n2,
item6n2, item7n2 e item8n2), que sdo precisamente os textos que se pretende que sejam os
mais ficeis. Por outro lado, os itens mais dificeis (com ID inferior a .20) correspondem
quase todos ao texto do nivel 6 (item1n6, item3n6, item5n6 ¢ item&n6), que ¢ aquele que se

esperava como mais dificil.

O item2n3 e o item4n5, um pertencente ao texto do nivel 3 e outro ao texto do nivel
5 mostraram-se igualmente dificeis para os sujeitos da nossa amostra, apresentando o

primeiro um ID= .11 e o segundo um ID=.12.

Passando agora a analisar as correlagdes dos itens com o total da prova (ver quadro
16), verificamos que s6 nos trés primeiros textos ¢ que surgem itens com correlagdes
inferiores a .30 (item2nl, item3n1, item4nl, item1n2, itemén2, item7n2, item8n2, item2n3 ¢
item8n3), sendo especialmente baixas as correlagdes do item1n2 (.02) e do item8n2 (.05).
Estas baixas correlagdes podem ser facilmente explicadas se tivermos em conta os indices de
dificuldade destes itens (relativamente proximos de 1), o que significa que estes mesmos
itens foram correctamente respondidos praticamente pela totalidade dos sujeitos da nossa
amostra, revelando-se assim demasiado faceis. Ora, como sabemos, itens demasiado faceis

podem dar origem a baixas correlagdes item-teste (Almeida & Freire, 2000).

Analisando ainda as correlages item-teste (ver quadro 16), verificamos que os itens
5n4, 3n5, 2n6, 4n6, 6n6 ¢ 7n6 apresentam todos eles uma correlagio com o total da prova
igual ou superior a .70 (com o valor méximo de .77 para o item6n6). Ou seja, estes itens sdo
aqueles que apresentam um maior poder discriminativo, e como a maioria deles pertence ao
texto de nivel 6, podemos concluir que é precisamente este texto que melhor discrimina os

sujeitos da nossa amostra.
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Concluindo as nossas anélises podemos desde ja afirmar que os textos de nivel 1,2 e
3 sdo precisamente aqueles que se revelaram mais féceis para os sujeitos da nossa amostra
(j& que & nestes que se encontram os itens com indice de dificuldade préximo de 1) ¢ o texto
de nivel 6 & precisamente aquele que se revelou mais dificil (na medida em foi neste texto
que encontramos os itens com indices de dificuldade mais préximos de 0). O texto do nivel 6
parece ser também aquele que apresenta um maior poder discriminativo, na medida em que

contempla itens com elevadas correlagdes item-teste.

5.2.2. Sensibilidade dos Resultados

Na andlise da sensibilidade dos resultados no NARA 1II tomamos a amostra global e
os subgrupos em fungfo do ano de escolaridade.

No quadro 17 sdo apresentados os valores referentes & média, mediana, moda, desvio
padrfio, assimetria, curtose e leque (minimo e méximo) dos resultados obtidos na Exactiddo
Leitora (EL), na Compreensdo Leitora (CL) ¢ na Velocidade Leitora (VL) em cada ano de

escolaridade e para o total da amostra.

Quadro 17 — Indices estatisticos dos resultados obtidos no NARA T por ano de escolaridade e para o
total da amostra

Média Mediana Moda D.P. Assim Curtose Leque
2° ANO EL 28.83 30.00 31 3.28 -1.22 91 20-32
(N=30) CL 13.70 13.00 10(a) 443 07 -99 6-21
VL 58.53 55.00 55 21.09 193 552 33-137
4" ANO EL 57.87 59.00 59 6.61 -3.46 14.73 28 - 64
(N=30) CL 24.27 24.00 26 592 1.00 1.03 15-40
VL 82.50 81.50 78(a) 20.46 -53 .16 30-116
6° ANO EL 72.55 74.00 78 8.79 -91 454 43 -96
N=31) CL 31.61 34.00 37 6.46 -.66 -63 18 - 41
VL 105.97 112.00 119(a) 27.81 -39 -1.02 54 -149
TOTAL EL 53.30 59.00 31 19.43 -21 -129 20-96
(N=91) CL 23.29 22.00 18(a) 9.29 15 -94 6-—41
VL 82.59 81.00 55(a) 30.29 33 -.83 30-149
(a) Distribui¢io Multimodal

Pela anilise do quadro 17, verificamos que para os resultados obtidos na

compreensdo da leitura (CL), os coeficientes de assimetria e curtose se aproximam de zero
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quer para o total da amostra quer para os subgrupos considerados em fung¢do do ano de
escolaridade (2 excepgdo do 4° ano), podendo-se assim afirmar que estes tendem a apresentar

as caracteristicas de uma distribui¢@o normal.

Em relagdo aos resultados na velocidade da leitura (VL) eles apenas apresentam
caracteristicas duma distribui¢do normal para o total da amostra e para os alunos do 4° ano.
Sendo que as maiores diferengas se encontram nos resultados do 2° ano de escolaridade (ver
quadro 17).

Por sua vez, os resultados obtidos na exactiddo da leitura (EL) séo aqueles que
tendem a afastar-se¢ mais das caracteristicas de uma distribuigdo normal quer para o total da
amostra quer para os trés anos de escolaridade. Sendo essa diferenga mais visivel nos

resultados dos alunos do 6° ano de escolaridade (ver quadro 17).

Estes resultados podem estar relacionados com a metodologia utilizada para obter os
resultados na exactiddo ¢ na velocidade de leitura (resultados transformados) e com as
proprias caracteristicas do NARA 11, ja que nem todos os sujeitos leram os mesmos textos
(dependendo o seu resultado do nivel de base em que se iniciou a prova e do nivel em que a

mesma se deu por concluida de acordo com os critérios de interrupgdo que estdo definidos).

Em relagdo aos resultados obtidos na compreensdo, todos os alunos obtiveram a
pontuagio maxima nos textos de nivel inferior ao nivel de base em que iniciou a prova e
todos os alunos obtiveram pontuagio zero em todos os textos acima do nivel em que se
interrompeu a prova. Este facto explica porque é que em cada ano de escolaridade, o leque
de resultados apresenta minimos e maximos bastante distintos, ji que os alunos do 2° ano ao
comegarem normalmente pelo texto de nivel 1 raramente conseguiram ir além do texto de
nivel 3, enquanto os alunos do 4° e 6° anos comegaram maioritariamente pelo texto de nivel
3 (nivel de base estabelecido) e muitos deles conseguiram chegar ao texto do ultimo nivel
(nivel 6).

Resumindo, da andlise dos indices estatisticos obtidos para cada um dos trés tipos de
resultados do NARA II (Compreensdo, Exactidio ¢ Velocidade Leitora) concluimos que os
resultados obtidos em compreensdo da leitura séio aqueles que tendem a se aproximar mais
das caracteristicas de uma distribui¢do normal, contrariamente aos resultados obtidos na

exactiddo da leitura que sdo aqueles que mais se afastam dessas mesmas caracteristicas.
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5.2.3. Fidelidade dos Resultados

Para os estudos de fidelidade do NARA 1I calculémos o coeficiente de alpha de
Cronbach apenas para os resultados brutos obtidos na compreensdo da leitura, para o
conjunto da amostra e para o 2°, 4° e 6° anos separadamente (apesar das reduzidas dimensdes

destas sub-amostras).

Quadro 18 — Consisténcia interna do NARA 11

TOTAL 2°ANO 4° ANO 6° ANO
(N=91) (N=30) (N=30) N=31)
Compreensfio da Leitura 94 81 85 85

Pela observagdo do quadro 18, verificamos que o valor de alpha de Cronbach obtido
para o conjunto da amostra foi .94. Este resultado ¢ bastante elevado, o que nos permite

afirmar que estamos perante um instrumento com um bom nivel de consisténcia interna.

Quando analisamos os valores de alpha obtidos para cada ano de escolaridade
isoladamente verificamos que estes sdo inferiores ao obtido para o conjunto da amostra
(como ja era de esperar), mas mesmo assim, todos eles se situam acima de .80

(nomeadamente, .81 para o 2° ano e .85 para 0 4° ¢ 6° anos de escolaridade).

Em sintese, os valores de alpha obtidos para a NARA II apontam para uma adequada

consisténcia interna, podendo-se assim confiar nos resultados obtidos.

5.2.4. Validade dos Resultados

5.2.4.1. Validade de Construto

Para estudar a validade de construto recorremos quer  andlise da progressdo das
pontuagdes obtidas ao longo da idade (que correspondem neste estudo aos trés anos de
escolaridade) quer 4 anélise das intercorrelagdes entre os trés resultados obtidos no NARA II
(Exactidio, Compreensio e Velocidade de Leitura).

Através da anélise do quadro 16, é possivel verificar que existe uma progressdo das
pontuagdes médias para os trés resultados do NARA II, nomeadamente: Compreensdo
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Leitora (CL), Exactidio Leitora (EL) e Velocidade Leitora (VL). Por exemplo, na
compreensdo da leitura a média dos resultados para o 2° ano é 13.70, para 0 4° ano é 24.27 ¢

para o 6° ano ¢ 31.61.

Estes dados estio de acordo com a teoria ¢ com a pritica, no sentido em que as
habilidades de leitura melhoram progressivamente ao longo da escolaridade e

consequentemente com a idade.

Passando agora 3 anélise das intercorrelagdes existentes entre os trés resultados
obtidos no NARA II, nomeadamente Exactidio da Leitura (EL), Compreensdo da Leitura
(CL) e Velocidade de Leitura (VL), cujos coeficientes de correlagdo se encontram indicados
no quadro 19, podemos concluir que existe um bom nivel de relacionamento entre eles, quer

para o total da amostra, quer para os subgrupos em funggo do ano de escolaridade.

Quadro 19 — Intercorrelacées entre os trés tipos de resultados do NARA II

EL CL VL
2° ANO . !
(N=130) CL 65%* 1
VL A% A8%* 1
EL 1
‘:;21;8 CL 53
VL G4w 51 1
EL 1
‘(5;121;8 CL 51 1
VL 6% A 1
EL 1
VL 7 4% 1

** correlagfio significativa para p < .01; correlagdo significativa para p <.05;

Analisando o quadro 19 verificamos que as correlagdes dos resultados de
compreensdo, quer com a exactidfio, quer com a velocidade de leitura, sdo sempre positivas e
estatisticamente significativas para p< .01, oscilando os coeficientes de correlagdo obtidos
entre .48 ¢ .86. A correlagio mais baixa verifica-se entre os resultados obtidos na exactiddo e
na velocidade de leitura no grupo de alunos do 2° ano de escolaridade, embora o coeficiente

de correlagdo encontrado (.42) ainda seja estatisticamente significativo para p<.03.
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5.2.4.2. Validade por Referéncia a Critérios Externos

Para analisar a validade por referéncia a critérios externos recorremos i avaliagdo
da leitura realizada pelos professores (Ficha de Avaliagdo do Professor).

Seguidamente passamos a analisar as correlagdes existentes entre os trés resultados
obtidos pelos alunos na NARA II — Compreenséo Leitora (CLn), Exactiddo Leitora (ELn) e
Velocidade Leitora (VLn) - ¢ as pontuagdes obtidas pelos alunos nos diferentes pardmetros
avaliados pelos professores, nomeadamente: velocidade de leitura (VLp), entoagio da leitura
(EnLp), exactiddo leitora (ELp), Compreensdo Leitora (CLp), Identificagdo das Ideias
Principais (ITPp), Utilizagdo do Titulo (UTp), Resumo (RSp), bem como os sub-totais
obtidos na leitura em voz alta (LVAp) e na leitura silenciosa (LSp) € na totalidade dos
parimetros avaliados pelos professores que aqui designamos por pontuagéo global em leitura
(PGLp).

Analisando o quadro 20, verificamos que para a amostra total apenas se encontram
correlages significativas entre o resultado da compreensdo leitora avaliado pela NARA 1I

(CLn) e o parimetro da entoag#o da leitura avaliado pelos professores (para p<.01).

Quadro 20 — Coeficientes de correlagiio entre os resultados no NARA II e avaliagSes dos professores

TOTAL (n=91) 2° ANO (N=30) 4° ANO (N=30) 6° ANO (N=31)
CLn Eimn VLn | Cln  ELm VLn CLmn ELn VLn CLn Eln VLn
Vip 19 .08 33%% | gaws  goEx 35 30 49%*  S8%k G]®k GR*R 71
EnLp | 40**  36%*  51%* 25 35 42 34 .40% 30% 55k 6% GO
Elp 04 -.07 18 A41% 28 06 32 AS® A49%*  S1%x 5gew 73es
CLp -02 -10 .10 .14 -05 07 20 -03 23 A0*  A6%x 5B+
LVAp | 20 .10 36% | 49%x 45+ 31 38%  46%  55%% 62 T0%*  BI**
IIPp 12 .23 .06 28 05 00 02 -13 -08  48%*  50%  50%*
Utp 00 -.08 07 28 20 a8 21 A42% 31 A6** 50 43%
RSp 02 -05 14 31 26 o 22 35 32 A8 1™ 65%*
LSp -03 -13 06 34 22 J2 16 26 23 EyALTNE. T LU A
RGLp 11 01 25 A43% 35 24 35 AS® 50 G1** G9Em T5HH

** correlaglio significativa para p < .01; correlaglo significativa para p < .05;

Analisando ainda o quadro 20, quando comparamos os resultados obtidos em
compreensio da leitura no NARA II, por ano de escolaridade, verificamos que no 2° ano a

compreensdo da leitura (CLn) correlaciona-se significativamente com a leitura em voz alta
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avaliada pelos professores (para p<.01) e com alguns dos seus pardmetros, nomeadamente: a
velocidade de leitura (para p<.01) e a entoagio da leitura (para p<.05). No 4° ano, apenas
existe uma correlagdo significativa entre os resultados em compreensdo da leitura (CLn) ¢ a
leitura em voz alta avaliada pelos professores (LVAp) para p<.05. Por sua vez, no 6° ano, os
resultados obtidos em compreensdo da leitura (CLn) correlacionam-se significativamente
com todos os parimetros avaliados pelos professores, quer para a leitura em voz alta quer
para a leitura silenciosa, atingindo essas correlages o seu valor mais elevado (.61) entre os
resultados em compreens3o da leitura do Nara II (CLn) e o resultado global em leitura
atribuido pelos professores (RGLp). Curiosamente, todas as correlagdes encontradas para o
6° ano de escolaridade s3o estatisticamente significativas para p<.01, & excepg¢do da
correlagdo entre compreensdo da leitura do NARAII e compreensdo da leitura avaliada pelos

professores que ¢é apenas significativa para p<.05.

Em relagdo aos resultados da exactiddo da leitura obtidos no NARA II (Eln), estes se
correlacionam positiva e significativamente com o parimetro de entoagdo da leitura avaliado
pelos professores (EnLp) para p<.01 e significativamente, mas de forma negativa, com o

parametro de identificagdo das idéias principais (IIPp) para p<.05 (ver quadro 20).

Quando comparamos por ano de escolaridade, mais uma vez sdo visiveis grandes
diferengas em relagdo s correlagdes encontradas para o total da amostra. Assim, no 2° ano,
os resultados em exactiddo da leitura (ELn) correlacionam-se positiva e significativamente
com a leitura em voz alta avaliada pelos professores (LVAp) para p<.05 e com o pardmetro
de velocidade de leitura (VLp) para p<.01. No 4° ano, os resultados na exactidio da leitura
(Eln) correlacionam-se significativamente com a leitura em voz alta avaliada pelos
professores (LVAp) € com a maioria dos seus pardmetros (velocidade, entoagdo e exactiddo
da leitura), bem como com a pontuagdo total em leitura atribuida pelos professores (RGLp).
Por {iltimo, no 6° ano, mais uma vez se verificam corrclagdes significativas para todos os

pardmetros avaliados pelos professores ¢ todas elas para para p<.01 (ver quadro 20).

Os resultados obtidos na velocidade de leitura do NARAII (VLn) séo aqueles que
apresentam um maior nimero de correlagdes significativas com os pardmetros avaliados
pelos professores, nomeadamente com a pontuagdo total obtida em leitura (RGLp) para
p<.05 ¢ para a avaliagdio da leitura em voz alta (LVAp) para p<.01, bem como para alguns
dos seus pardmetros: velocidade de leitura (VLp) e entoagdo da leitura (Elp), ambos para
p<.01 (ver quadro 20).
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Ainda analisando o quadro 20, nomeadamente as correlagdes entre os resultados
obtidos em velocidade de leitura na NARA I (Eln) ¢ as avaliagbes realizadas pelos
professores, por ano de escolaridade, verificamos que no 2° ano apenas se obteve correlagdes
significativas com a entoagfo da leitura avaliada pelos professores (EnLp) para p<.05. No 4°
ano elas sdo significativas quer para a pontuagio total obtida em leitura (RGLp) quer para a
avaliagfo na leitura em voz alta (LVAp) para p<.05, bem como para a maioria dos os seus
pardmetros (velocidade, entoagdo e exactidio na leitura). No 6° ano, mais uma vez,

encontramos correlagdes significativas em todos os pardmetros avaliados pelos professores.

Resumindo, na anslise das correlagdes entre o NARA II e a avaliagdo dos
professores verificam-se diferengas considerdveis entre a amostra total e cada ano de
escolaridade, existindo em geral um maior nimero de correlagdes significativas por ano de
escolaridade. Estas correlagdes atingem o seu méximo no 6° ano de escolaridade (onde
encontramos correlagdes significativas entre os trés resultados do NARA e todos os

pardmetros avaliados pelos professores).

Falando agora especificamente dos resultados na compreensdo da leitura avaliados
pela NARA II (uma vez que sio estes que mais nos interessam do ponto de vista deste
instrumento), verificamos que em todos os anos de escolaridade existe uma correlagdo
positiva e significativa entre estes mesmos resultados e a leitura em voz alta avaliada pelos
professores (que ¢ também aquela que mais se relaciona com a natureza deste instrumento).
Contudo, os resultados obtidos em compreensdo da leitura na NARA II apenas se
correlacionam com o pardmetro da compreensdo da leitura avaliado pelos professores no
grupo de alunos do 6° ano de escolaridade. Este 1ltimo aspecto parece estar de acordo com
alguns dados da investigagdo que indicam que os professores do 1° ciclo tendem a valorizar
as habilidades de descodificagdo em detrimento das habilidades de compreenséo (Trindade,
2004; Vega, 2000).

Acreditamos assim que 0 NARA II avalia de facto aquilo que pretende avaliar.
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5.3. Sistema de Avaliac¢io Cognitiva (SAC)

5.3.1. Andlise dos Itens

A anilise dos itens incidiu apenas nos testes do SAC que tivemos que proceder a
adaptagdes devido ao contetido verbal dos mesmos, nomeadamente: o teste Relagdes
Espécio-Verbais (REV) da Escala Simultineo e os testes Série de Palavras (SP) e Repetigdo
de Frases (RF) da Escala Sucessivo.

No quadro 21 sHo apresentados os indices de dificuldade (ID), a média (M), a
variancia (Var), a correlagio do item com o total (Rict) € o valor de alpha de Cronbach caso
o item seja eliminado (alph) para o teste Relagdes Espacio-Verbais considerando-se a
amostra total (N=91).

Pela andlise do quadro 21, verificamos que os cinco primeiros itens do teste
Relagdes Espacio-Verbais apresentam um ID= 1 (ou seja, foram correctamente respondidos
por todos os sujeitos) 0 que pensamos estar na origem das correlagdes nulas encontradas
entre estes mesmos itens e o total do teste. Este facto poderd ser explicado pelo proprio
procedimento de aplicagdio ja que para sujeitos com idades superiores a 7 anos (que ¢ o caso
dos sujeitos da nossa amostra), a aplicagio deste teste se inicia no item 7 ¢ s6 quando os
sujeitos erram consecutivamente os itens 7 ¢ 8 ¢ que se aplica a regra de retrocesso, caso
contrario os primeiros itens sdo considerados correctamente respondidos, o que aconteceu
para a grande maioria dos sujeitos. No entanto, mesmo para os sujeitos em que se teve de
aplicar a regra do retrocesso (ou seja, aqueles em que se teve de aplicar os seis primeiros
itens), os itens 1, 2, 3, 4 e 5 foram sempre correctamente respondidos, revelando-se assim

estes itens demasiado ficeis para os sujeitos da nossa amostra.

Por outro lado, os tltimos itens sio aqueles que se revelam como mais dificeis,
apresentando por isso indices de dificuldade proximos de zero (ver quadro 21). Uma
explicagio para estes indices de dificuldade pode residir no préprio critério de interrupgéo do
teste, ou seja, sempre que os sujeitos erravam 4 itens de forma consecutiva, os itens
seguintes j4 ndo eram aplicados ¢ foram considerados como incorrectamente respondidos.
Ora, o que se verificou foi que apenas alguns sujeitos conseguiram chegar aos ultimos itens e
desses apenas uma pequena minoria conseguiu acertar esses mesmos itens, dai os indices de

dificuldade obtidos para estes itens apresentarem valores muito préximos de zero.
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Quadro 21 - Anlise dos itens do teste Relagdes Espécio-Verbais do SAC

Ttem D M Var Ritc Alph
item1REV 1.00 14.23 10.07 .00 73
item2REV 1.00 1423 10.07 .00 73
item3REV 1.00 1423 10.07 .00 73
itemdREV 1.00 14.23 10.07 .00 73
itemSREV 1.00 1423 10.07 .00 73
item6REV 99 14.24 9.90 24 73
item7REV 93 1430 9.79 14 73
itemSREV 86 1437 9.37 27 72
item9REV 99 1424 9.90 24 73
item10REV 67 14.56 8.74 40 71
item! IREV 87 1436 9.35 29 72
item12REV 67 14.56 9.14 25 73
item13REV 69 14.54 10.03 -06 75
item14REV 51 14.73 9.00 27 72
item]SREV 70 14.53 8.92 34 72
item]6REV 67 14.56 8.74 A0 a1
item] 7REV 33 14.90 9.11 26 73
item18REV 36 14.87 8.58 A4 il
item19REV 24 14.99 9.14 28 72
item20REV 13 15.10 9.29 32 72
item21REV 14 15.09 9.15 37 1
item22REV 15 15.08 9.07 40 T
jtem23REV .08 15.15 9.44 34 172
item24REV 07 15.16 934 A4 1
item25REV 03 15.20 9.83 19 73
item26REV 08 15.15 927 45 N
item27REV 07 15.16 9.27 48 71

Queriamos ainda salientar que o item 13 do teste RelagSes Espacio-Verbais para
além de apresentar uma correlagdo item-teste préxima de zero, essa mesma correlagéo ¢

negativa (ver quadro 21).

Apesar das excepgdes que acabamos de referir, de uma maneira geral, podemos
afirmar que os itens do teste RelagSes Espécio-Verbais tendem a apresentar uma organizagio
por ordem crescente de complexidade como era desejavel. No entanto, 2 existéncia de um
elevado niimero de itens com ID inferior a .20 ou superior a .80, poderéo estar na origem das
baixas correlagdes item-teste que se verifica para alguns desses itens, ou mesmo, correlagdes

nulas como se verificou para os cinco primeiros itens.
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Tratando-se o nosso estudo empirico dum estudo exploratério, o teste de Relagdes
Espacio-Verbais foi apenas traduzido, mantendo-se assim a organizagdo original dos itens e
os mesmos procedimentos de aplicagdo. Contudo, os dados aqui apresentados parecem desde
j4 apontar para a necessidade de uma andlise mais atenta dos itens, no momento de tomar
decisBes sobre aqueles a manter ou a reter no dmbito de uma adaptagdo deste teste para a
realidade portuguesa, bem como possiveis alteragdes a introduzir nos procedimentos de

aplicagéo.

Contudo, é importante relembrar que o teste Relagdes Espacio-Verbais parece
apresentar indices de dificuldade e poder discriminativo adequados & populagdo a que se
destina o SAC. Ou seja, tendo em conta a amplitude de idades da populago-alvo deste
instrumento (sujeitos com idades entre os 5 aos 17 anos), € de esperar que na nossa amostra
(onde os sujeitos apresentam uma amplitude de idades menor) os primeiros itens se revelem
demasiado féceis, j4 que estes se destinam essencialmente a sujeitos com idades inferiores a
7 anos; e, que os tltimos itens se revelem muito dificeis, ja que estes pretendem discriminar

sujeitos com elevado nivel de desempenho.

Passamos agora a analisar os itens dos testes Série de Palavras e Repeti¢do de Frases

que constituem a Escala Sucessivo do SAC.

No quadro 22 sdo apresentados os indices de dificuldade (ID), a média (M), a
varidncia (Var), a correlagdo do item com o total (Rict) e o valor de alpha de Cronbach caso
o item seja eliminado (alph), para os testes individuais da Escala Sucessivo (Séric de

Palavras ¢ Repetigdo de Frases), tomando-se a amostra total (N= 91).

Pela andlise do quadro 22 podemos verificar que em ambos os testes, os itens
aumentam progressivamente de dificuldade 2 medida que avangamos dos primeiros para os
Gltimos itens, tal como era de esperar. No entanto, existe um elevado numero de itens com
ID= 1 (acertados por todos os sujeitos) ¢ com ID= 0 (ndo acertados por nenhum sujeito),
embora estes correspondam respectivamente aos primeiros itens de cada teste (que
pretendem ser os mais ficeis) e aos ultimos itens de cada teste (que pretendem ser o8 mais
dificeis). Uma explicagdo para estes resultados ¢ a mesma que ja apresentimos para o teste
Relagdes Espacio-Verbais da Escala Simultineo, ou seja, o facto do SAC se destinar a uma
populagdo com idades compreendidas entre os 5 e os 17 anos, ¢ os sujeitos da nossa amostra
apresentarem uma amplitude de idades menor (dos 7 aos 12 anos), revelando-se assim os

primeiros itens demasiado faceis e os tltimos demasiado dificeis para os nossos sujeitos.
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Quadro 22 - Anilise dos itens dos testes da Escala Sucessivo do SAC

SERIE DE PALAVRAS REPETICAO DE FRASES
Item D M Var Ritc  Alph Item 1) M Var ritc  Alph

item]1SP 1.00 925 499 00 691 | itemlRF 100 609 421 .00 67
item2SP 100 925  4.99 00 691 | item2RF 1.00 609 421 .00 67
item3SP 100 925 499 .00 691 | item3RF 100 609 421 00 67
itemdSP 100 925 499 00 691 | itemdRF 88 621 3.66 36 64
item5SP 99 926  5.06 -18 698 | itemSRF 52 657 320 42 64
item6SP J8 947 416 39 665 | item6RF 34 675 319 A7 63
Tem7SP 79 946 421 37 667 | item7RF 80 629 352 36 65
item8SP 92 933 458 30 676 | item8RF J6 633 342 38 64
item9SP 80 945  4.03 50 649 | item9RF 31 678 320 A8 62
item10SP 70 955  3.96 45 655 | itemlORF 21 688 346 38 64
item11SP 43 982 408 33 676 ItemlIRF 26 682  3.24 49 .62
item12SP 34 991 3.79 52 643 Iteml2RF .00 7.09 421 00 67
item13SP 28 998  4.04 41 661 Iteml3RF .01  7.08 414 15 67
item14SP A1 1014 432 43 661 Iteml4RF 00 7.09 421 00 67
Item15SP 06 1020  4.69 25 680 ItemI5SRF .00  7.09 421 00 .67
Ttem16SP 05 1021 475 23 682 Iteml6RF .00  7.09 421 .00 67
Item17SP 01 1024 490 .18 686 Item17RF .00  7.09  4.21 00 67
Item18SP 00 1025 499 00 691 Iteml8RF .00 7.09 421 .00 67
Item19SP 00 1025 499 .00 691 Item19RE .00  7.09 421 00 67
Item20SP 00 1025  4.99 .00 691 Item20RF .00  7.09 421 00 67
Item21SP 00 1025 499 .00 691

Item22SP 00 1025 499 .00 691

Item23SP 00 1025 499 .00 691

Item24SP 00 1025 499 00 691

Item25SP 00 1025 499 00 691

Item26SP 00 1025 499 00 691

Item27SP 00 1025 499 00 691

Uma consequéncia do elevado nimero de itens demasiado féceis e demasiado
dificeis é precisamente as baixas correlagdes item-teste que encontramos quer para o teste
Série de Palavras quer para o teste Repeti¢do de Frases (ver quadro 22). Ou seja, apenas os

itens intermédios tendem a apresentar correlagdes satisfatorias (com valores acima de .30).

Analisando especificamente o teste Série de Palavras (ver quadro 22), que foi o
‘mico em que se procedeu a uma alteragfio dos itens, verificamos que os quatro primeiros
itens apresentam ID= 1 (acertados por todos os sujeitos) e os 10 ultimos itens apresentam um

ID= 0 (nfo acertados por nenhum sujeito), sendo provavelmente esta a razdo para as
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correlagdes nulas que se verificam entre estes mesmos itens e o teste. Ora, uma explicagdo
que podemos avangar para os indices de dificuldade encontrados € precisamente o
procedimento de aplicagdo deste teste (ja que foram usados os critérios originais). Assim,
tendo em conta as idades dos nossos sujeitos, todos comegaram pelo item 4 ¢ s6 quando
erravam simultaneamente os itens 4 € 5 € que se aplicava a regra do retrocesso (aplicando-se
nestes casos os itens 1, 2 e 3), e caso isso ndo acontecesse, os itens 1, 2 e 3 eram
considerados correctamente respondidos; por outro lado, de acordo com as regras de
interrupgdo do teste, assim que um sujeito apresentava quatro erros consecutivos, os itens
seguintes ja nio eram aplicados, ¢ nestas anélises foram considerados incorrectamente

respondidos.

Pela anilise do quadro 22 verificamos ainda que o item 5 para além de se ter
revelado demasiado facil (ID= .99) apresenta uma correlagfio baixa negativa com o teste (-
.18).

Concluindo, os dados acima apresentados parecem apontar mais uma vezZ para a
necessidade de anilises mais pormenorizadas dos itens ¢ para estudos com amostras mais
amplas dos testes de conteido verbal do SAC (Relagdes Espacio-Verbais, Série de Palavras

¢ Repetigéo de Frases).

5.3.2. Sensibilidade dos Resultados

Na anélise da sensibilidade dos resultados do SAC tomédmos a amostra global e os
subgrupos em fungio do ano de escolaridade.

No quadro 23 sdo apresentados os indices estatisticos dos resultados brutos obtidos
para a Escala Completa (EC), para as Escalas Planificagio (PLAN), Simultineo (SIM),
Atengio (ATEN) e Sucessivo (SUC) e para os respectivos testes, Empareclhamento de
Nimeros (EN), Planificagio de Cédigos (PC), Matrizes Nido Verbais (MNV), Relag3es
Espacio-Verbais (REV), Atengdo Expressiva (AE), Procura de Nimeros (PN), Série de
Palavras (SP) e Repeti¢do de Frases (RF) (ver quadro 23).
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Quadro 23 — Indices estatisticos dos resultados obtidos no SAC por ano de escolaridade e para o
total da amostra

PLAN EN PC SIM MNV REV ATEN AE PR suc SP RF EC

Média 3210 527 2683 27.00 13.13 13.83 6497 2940 35.57 1557 940 6.13  139.63
Mediana 3200 500 2750 2600 12.00 1400 63.00 30.00 37.00 1500 1000 6.00 139.00
Moda 2400(a) 4.00 20.00(a) 24.00 12.00 13.00(a) 74.00 27.00 37.00 12.00(a) 10.00 500 139.00

2°ANO D.P. 6.89 1.23 630  6.02 4.22 2.69 10.91 8.38 6.27 344 199 1.76 16.88

=30
®=30) Assim .10 .29 .07 95 1.57 -.81 .24 -24 -10 06 -40 40 -16
Curtose -.88 -.67 -95 250  2.89 134 .01 19 -17 -72 -59 .04 -76

Min 2000 3.00 1600 1500 8.00 7.00 41.00 11.00 21.00 9.00 500 3.00 108.00
Mix 4500 8.00 3900 4600 27.00 19.00 88.00 45.00 49.00 22,00 1200 1000 167.00

Médin 5020 853 41.67 3203 1660 1540 8687 3740 4947 1750 1033 7.7  186.60
Mediana 4950 900 4200 3000 1650 1600 8750 3700 5100 1850 11.00 7.00 181.00
Moda  41.00() 7.00 32.00() 2600 11.00(z) 16.00(a) 88.00 30.00() 5200 1300 11.00 5.00 152.00(2)
#ANO  pp. 1179 2.16 1098 644 520 302 1598 927 1000 404 234 205 2622
33 33 40 39 27 -08 21 .09 21 .06  -07 .14 36
Cartese .11 .02 01 -116 -62 09 100  -58 -30 -139 -92 122 -L12

Min 2800 5.00 21.00 2200 8.00 9.00 62.00  20.00 30.00 1100 7.00 400 15200

(N=30) Assim

Mix 79.00 14.00 68.00 44.00 28.00 22,00 117.00 58.00 69.00 2400 1500 11.00 237.00

Média 65.58 1090 54.68 3523 18.81 1642 10823 4542 62.81 19.03 11.03 8.00 228.06
Mediana 6600 11.00 35400 3400 18.00 16.00 109.00 44.00 62.00 19.00 11.00 8.00  230.00
Moda 5600 11.00 51.00(a) 28.00 12.00(a) 1600 101.00 5800 59.00(a) 17.00(2) 11.00 8.00 150.00(a)
¢°ANO  pp. 1232 259 1169 7.80 5.49 3.33 1440 943 9.47 3.78 212 192 2825
49 .73 47 52 21 1.05 .02 44 .58 -24 -07  -37 .02
Curtose -45 .09 -53 .08 -1.17 1.56 -31 -1.13 59 -30 -66 .06 -30
Min 4600 7.00 37.00 2000 10.00 10.00 78.00  33.00 44.00 10.00 7.00 300 175.00
Mix 9400 17.00 8200 5400 29.00 25.00 139.00 63.00 88.00 26.00 1500 11.00 292.00

N=31)  Aqsim

Medla 4947 826 4121 3146 1621 1523 8692 3749 4943 1738 1026 7.1 18524
Mediana 49.00 800 4100 2900 1600 1500 8700 3700 5000 1800 1100 7.00 181.00
Moda 28.00() 7.00 3200 2800 1200 1600(a) 10100 2700 37.00(a) 19.00 11.00 800 139.00(2)
TOTAL pp 1735 311 1512 755 S48 318 2251 1111 1416 399 224 204 4365
N=9D)  Lse4m 37 58 47 61 56 36 a8 I8 30 -0l -09 09 24
Curtose -S7 -03 -41 17 -67 153 -0 -12 -54 -8 -57 -30 -8
Min 2000 3.00 1600 1500 800  7.00 4100 1100 2100  9.00 500 300 108.00
Méx 9400 17.00 8200 5400 29.00 2500 13900 6300 8800 2600 1500 1100 292.00

(a) Distribuigio Multimodal
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Através da andlise do quadro 23, verificamos que na amostra os resultados
apresentam as caracteristicas de uma distribui¢fio normal para todos os testes e escalas do
SAC. Por outro lado, em cada ano de escolaridade, os resultados tendem igualmente a

distribuir-se de acordo com as leis da curva normal (apesar das reduzidas dimensoes destes

subgrupos).

Concluimos assim que os resultados obtidos no SAC apresentam uma distribui¢éo
adequada (em termos de normalidade), no sentido em que permitem diferenciar os sujeitos

quer em cada ano de escolaridade, quer no total da amostra.

5.3.3. Fidelidade dos Resultados

A andlise da consisténcia interna incidiu apenas nos testes do SAC para os quais
tivemos que proceder a adaptagbes devido ao contetido verbal dos mesmos. Assim, no
quadro 24, apresentamos os valores de alpha de Cronbach obtidos para o teste Relagdes
Espécio-Verbais (VER) da Escala Simultineo e para os dois testes que compdem a Escala
Sucessivo, nomeadamente: Série de Palavras (SP) e Repeti¢do de Frases (RF); no quadro 24
apresentamos ainda o valor de alpha de Cronbach obtido para a Escala Sucessivo (uma vez

que foram analisados os dois testes que compdem esta escala).

Quadro 24 — Consisténcia interna do teste Relagbes Espicio-Verbais e da Escala Sucessivo e respectivos
testes (Série de Palavras e Repeticfio de Frases)

TOTAL 2° ANO 4 ANO 6°ANO
(N=91) (N=30) (N=30) (N=31)
Teste Relagbes Espacio-Verbais 7 61 .70 .76
Escala Sucessivo 82 i 82 79
Teste Série de Palavras 69 63 .73 .64
Teste Repetiglo de Frases 67 61 66 .63

Pela anilise do quadro 24, verificamos que os valores de alpha obtidos para a Escala
Sucessivo sdo sempre superiores aos obtidos para os testes que lhe correspondem. Estes
dados estio de acordo com os estudos realizados no &mbito das aferigdes americana e
espanhola do SAC, onde se verificou que as escalas tendem a obter coeficientes de

fiabilidade mais elevados do que os seus testes individuais, dado que contemplam uma maior
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quantidade de informagdo (Deafio, 2005). De qualquer forma, os valores por n6s encontrados
sdo ligeiramente inferiores aos encontrados para os diferentes grupos das amostras das
aferigBes americana e espanhola, que em média se situam em .90 (ver Naglieri & Das, 1997;
Deafio, 2005).

Quando comparamos cada ano de escolaridade, verificamos que é normalmente no
2° ano que os valores de alpha tendem a ser mais baixos, atingindo o valor minimo de .61

nos testes Relagdes Espacio-Verbais e Repeti¢éo de Frases.

Conclui-se que, os valores obtidos para a Escala Sucessivo apontam para uma
razoavel consisténcia interna quer no conjunto da amostra quer para cada ano de
escolaridade isoladamente. Mas, quando tomamos cada teste individualmente verificamos

que poucos valores se situam acima de .70 como seria desejével (Almeida & Freire, 2000).

No entanto, estes valores devem ser enquadrados e relativizados em fungéio dum
conjunto de aspectos que consideramos importantes, nomeadamente: (i) os procedimentos de
aplicagio e cotagdo dos testes ja anteriormente referidos; (ii) o nimero reduzido de itens de
cada um destes testes individuais (que variam entre 20 itens para o teste Repeti¢éo de Frases
e 27 itens para os testes Relagdes Espacio-Verbais ¢ Série de Palavras), dado que a grandeza
do coeficiente depende do niimero de itens em presenca (Almeida & Freire, 2000, p. 159); ¢,
(iii) o nimero reduzido de sujeitos envolvidos nestas analises tendo em conta a dimensdo da

nossa amostra (N=91).

5.3.4. Validade dos Resultados

No que diz respeito  validade de contetido, os testes individuais do SAC, bem como
os itens que compdem estes testes, foram elaborados utilizando a combinagéo da anilise de
tarefas € sua experimentagdo, reflectindo assim eficazmente os processos descritos na teoria
PASS (Naglieri & Cas, 1997). Neste sentido, a base teérica do SAC ¢ consistente com a
visdo de que as medidas psicologicas poderiam ser interpretadas & luz dos construtos tedricos
subjacentes (Croker & Algina, 1986, referidos por Deafio, 2005). Os capitulos 2.3. ¢ 3.3. do
nosso estudo tedrico proporcionam as explicagdes dos processos cognitivos PASS e de como

cada teste individual mede esses construtos.
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Cabe agora analisar a validade dos resultados obtidos no nosso estudo empirico,

nomeadamente a validade de construto e a validade por referéncia a critérios externos.

5.3.4.1. Validade de Construto

Para estudar a validade de construto recorremos a anélise da progressdo das
pontuagdes obtidas ao longo da idade (que correspondem neste estudo aos trés anos de
escolaridade), & andlise das intercorrelagdes entre a os resultados obtidos nas escalas e nos

testes que constituem o CAS e 2 andlise factorial.

O estudo da andlise factorial para este instrumento tem como objectivo explicar a
varidncia dos resultados obtidos com o auxilio de componentes independentes, constituindo
estas Ultimas um novo conjunto de fun¢des lineares, obtido a partir da transformagfio das
varidveis originais que sdo escolhidas de modo a que cada componente explique a maior
parte da varidncia possivel (Simdes, 2000). Em suma, a andlise em componentes principais
procura determinar quantas dimensSes (construtos subjacentes) contribuem para a maior
parte dos resultados obtidos no SAC, sendo de esperar uma estrutura em quatro factores (que

deverdo corresponder aos quatro processos cognitivos PASS).

Para a analise da progressio dos resultados obtidos ao longo dos trés anos de
escolaridade, que correspondem respectivamente as faixas etarias dos 7/8 anos, 9/10 anos e
11/12 anos, indicamos no quadro 25, as médias ¢ os desvios padréio dos resultados brutos
obtidos na Escala Completa (EC), nas Escalas Planificagdo (PLAN), Simultineo (SIM),
Atengdo (ATEN) e Sucessivo (SUC) e nos testes individuais, nomeadamente:
Emparelhamento de Nimeros (EN), Planificagdo de Cddigos (PC), Matrizes Néo Verbais
(MNYV), Relagdes Espacio-Verbais (VER), Atengdo Expressiva (AE), Procura de Nimeros
(PN), Série de Palavras (SP) e Repetigdo de Frases (RF).

Através da analise do quadro 25 & possivel verificar que existe uma progresséo das
pontuagdes médias obtidas ao longo dos trés anos de escolaridade quer para as escalas quer
para os testes individuais. Por exemplo, a pontuag@o média na Escala Completa para o 6° ano
(228.06) ¢ superior a do 4° ano (186.60), que por sua vez é superior d do 2° ano (139.63).

Estes dados estfio de acordo com a teoria € com a pratica, no sentido em que as

competéncias cognitivas melhoram progressivamente ao longo da idade, que neste estudo ¢
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analisada em fungdo da progressio em termos de ano de escolaridade, mas que

correspondem respectivamente as faixas etérias de 7/8 anos, 9/10 anos ¢ 11/12 anos.

Quadro 25 — Médias (M) e Desvios-Padrio (D.P.) dos resultades no SAC por ano de escolaridade

25 ANO (N=30) 4° ANO (N=30) 6° ANO (N=31)
Escalas/ Testes M D.P. M D.P. M D.P.
PLAN 32.10 6.89 50.20 11.79 65.58 12.32
EN 527 1.23 8.53 2.16 10.90 2.59
PC 26.83 6.30 41.67 10.98 54.68 11.69
SI™M 27.00 6.02 32,03 6.44 3523 7.80
MNV 13.13 422 16.60 520 18.81 549
VER 13.83 2.69 15.40 3.02 16.42 333
ATEN 64.97 10.91 86.87 15.98 108.23 14.40
AR 29.40 8.38 37.40 9.27 45.42 9.43
PN 3557 6.27 4947 10.00 62.81 9.47
suC 15.57 3.44 17.50 404 19.03 3.78
SP 9.40 1.99 1033 234 11.03 2.12
RF 6.13 1.76 7.17 2.05 8.00 1.92
EC 139.63 16.88 186.60 2622 228,06 28.25

Passando agora & analise das intercorrelagdes existentes entre as escalas e os testes
individuais do SAC para o total da amostra (ver quadro 26), podemos concluir pelos
coeficientes de correlagdo obtidos que existe um bom nivel de relacionamento entre os testes
¢ as escalas ¢ entre as escalas e o resultado total da escala completa, proporcionando estes

resultados evidéncias claras da existéncia de uma validade convergente.

Quadro 26 - Intercorrelagdes dos resultados nas escalas e testes individuais do SAC para o total da amoestra

PLAN __EN PC SIM MNV __REV _ATEN _ AE PN suC sp RF _ EC
PLAN ]

EN J60% 1

PC 991** 6660+ 1

SIM  3gpes  503%* 347 1

MNV 3560 4o1es  307%%  929%* 1

REV  3g3es  3s53e¢  oges 775+  4gges 1

ATEN  777ae  754ws  737%%  485%r  408%*  .450%* 1

AE 582%%  563%%  552%%  502%%  415%%  479%%  B50%e 1

PN J79% 5T 738%+ 3TTH 323% 340%% Ol6**  SBIS* 1

SUC  397s+  463%* 360"  412%% 365  348%*  393s+  301%*  388%* 1

Sp 3139 366%%  284%%  305%  252%  O86%%  292%%  218% 293t g3ges 1

RF A34%% 506" 3930 4TAM AAI%Y 36TSF 4S53R 3STS 440 94%e 734w 1

EC S02%%  B20%*  BGT™  GL6™  S4G**  526°*  044%*  TROSE  gg3er  523s% 413 STaes

** correlaglio significativa para p < .01; e, * correlagio significativa para p < .05;
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Quadro 27 — Intercorrelacdes dos resultados nas escalas e testes individuais do SAC por ano de escolaridade

PLAN __EN PC SIM _MNV__REV __ATEN _ AE PN___ SUC SP RF EC
PLAN )
EN  s546%e 1
PC oo+ 402+ 1
SIM o012 163  -045 1
MNV 047 106 -072  920%* 1
2°ANO  REV 39 191  -006 .796** .496** 1
(N=30) ATEN 306  430* 250 089  -047 263 1
AE 067 167  -106 189 045 352  .820** 1
PN goyer  sasee 577t 098 -142  -013 644+ 091 i
SUC 222 59 21 168 087 241  -049  -130  .089 1
sp 178 039 187 043 -064 193 -115  -214 086  921** 1
RF 198 238 170 281 248 246 042 003 068  .894%*  654%* 1
EC g+  so1**  501%*  443* 296  5I5** 793  S44%*  653** 323 201  390% 1
FLAN 1
EN 453+ 1
PC ogaws 200 1
SIM on 308 016 1
MNV 021 339  -089  .887** 1
4ANO  REV 556 093 202 614%™ 181 i
(N=30) ATEN 41+ 269  388*  .I157  -031 397 i
AE 3706 161  366* 328 .148  451*  815** 1
PN 313 280 281 -052  -187 217 .43 375¢ i
SUC 138 225  -192  S17** 326 .536™ 182 .103  .195 1
S _193 100 -226  365* .95  434* 066 002  .104  .930** 1
RE 051 329  -120  .602**  420*  S6I** 282 201 265  .908**%  .692** 1
EC  goe**  478**  653%*  453* 240  .S68%*  .B6I**  750%  G72** 330 187  437* 1
PLAN 1
EN 343 1
PC o7+ 140 1
SIM 091 310 027 1
MNV 104 313 041 932% 1
6°ANO  REV gy 210 -003  804** 534 1
(N=31)  ATEN 43¢  s30+* 344  399*  391* 290 1
AE 547 315 190 424 4l1* 315 .760** 1
PN 420*  493** 334 185 .85 128  .763** .16l i
SUC  spqwe  477%  447¢ 210 289 015  367* 329 230 1
SP 433+ 426*  362* 165 235 -002 270 319 093 943+ 1
RF 5550 471+ 481%™ 232 311 031 424 205 351  .930% 755 1
EC 755w«  sgo%+  669** 547+  S41%%  300%  B60™*  .G56%*  .G54**  GOT*  408%*  .647** 1

#* correlagdo significativa para p < .01; e, * correlagdo significativa para p <.05;

196



Estudo Psicométrico dos Instrumentos

Ao analisarmos o quadro 27, que apresenta as correlagdes entre as escalas € os testes
do SAC para cada ano de escolaridade, verificamos que de uma maneira geral as correlagtes
entre os testes individuais € as escalas que lhes correspondem sfio mais elevadas do que
inter-escalas. Estes dados parecem assim apontar para uma validade discriminante (embora a

reduzida dimens3o destes grupos ndo permita analises fidveis).

No seguimento das anédlises € comentédrios anteriores procedemos a uma analise
factorial dos totais obtidos nos testes individuais ¢ nas cinco escalas do SAC, para o total da
amostra ¢ para cada um dos trés anos de escolaridade. Procurou-se, assim, conhecer os
factores ou as dimensdes que poderiam ajudar a compreender as correlagdes observadas € a

dimensionalidade deste instrumento.

Procedemos ento 3 andlise em componentes principais, seguida de rotagdo varimax.
Assim, a andlise em componentes principais permitird determinar quantas dimensdes
(construtos subjacentes) contribuem para a maior parte dos resultados obtidos no SAC; ¢, o
método de rotagdo varimax permite obter uma estrutura simples, mais facilmente
interpretavel, na medida em que este método procura minimizar o nimero de varidveis que
apresentam saturagdes elevadas num factor, facilitando assim a interpretagdo desses mesmos

factores (Simdes, 2000).

No quadro 28 apresentamos os resultados da andlise factorial para o total da amostra
(N= 91), nomeadamente os resultados da andlise em componentes principais, seguida de
rotagio varimax, com a descri¢do da saturagdo de cada teste individual e de cada uma das
escalas do SAC nos trés factores obtidos, bem como os valores do eigenvalue ¢ da
percentagem de varidncia explicada por cada factor isolado, tendo em vista uma melhor

relativizagfo dos factores aqui considerados.

Analisando o quadro 28 verificamos que as correlagdes entre os testes individuais e
escalas do SAC para a amostra total apresentam uma estrutura factorial em trés factores,
explicando o primeiro 57.73% da varidncia, o segundo 15.27% e o terceiro 11.86%.

O Factor 1 que explica grande parte da varifincia geral dos resultados aparece
fortemente saturado pela Escala Planificagdo (.91), pela Escala Atenggo (.90) e pela Escala
Completa (.89), bem como pelos testes individuais das Escalas de Planificagdo (EN e PC) e
de Atengdo (AE e PN).
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No Factor 2, a Escala Sucessivo e os respectivos testes individuais sdo aqueles que
apresentam saturagbes mais elevadas, nomeadamente a Escala Sucessivo (SUC) com um
valor de .96 ¢ os testes Série de Palavras (SP) e Repetigio de Frases (RF), respectivamente
com .93 ¢ .84.

Por sua vez, no Factor 3, a Escala Simultdneo (SIM) e os testes individuais que lhe
correspondem sdo aqueles que apresentam valores de saturagdo mais elevados,
respectivamente .94 para a Escala Simultdneo, .85 para o teste Matrizes Ndo Verbais (MNV)
¢ .77 para o teste Relagdes Espacio-Verbais (VER).

Quadro 28 — Anilise Factorial do SAC para o total da amostra

FACTORES
Escalas/ Testes 1 2 3
PLAN o 19 1
EN 716 27 29
PC 89 16 07
ATEN 90 14 29
AE 69 05 A2
PN 88 18 13
SIM 24 19 94
MNV 21 18 85
VER 22 .16 71
suC 2 96 19
Sp 14 93 .10
RF 28 84 27
EC 89 27 37
Eigenvalues 751 1.97 1.54
% varifincia 5773 15.27 11.86

Nota: A negrito indicam-se os valores de saturagio superiores a .60

Concluimos assim que para a amostra total nio se verifica uma estrutura em quatro
factores como seria de esperar, tendo em conta os quatro processos cognitivos que o SAC
pretende avaliar. Ou seja, o primeiro factor parece estar relacionado quer com o processo de
Planificagio quer com o processo de Atengdio, explicando este factor mais de metade da
varidncia (cerca de 58% da varidncia); e, s6 os processos Sucessivo ¢ Simultdneo parecem
surgir de forma isolada, correspondendo o primeiro ao factor 2 ¢ o segundo ao factor 3, que

no seu conjunto explicam cerca de 27% da variéncia.
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Tendo em conta que nos estudos da aferi¢do americana do SAC (Naglieri & Das,
1997) e na espanhola (Deafio, 2005), os procedimentos de andlise factorial incidiram em
distintos grupos em fungio do nivel etério dos sujeitos € ndo para o total das amostras, entfio,
neste estudo procedemos a analise factorial dos resultados obtidos nos testes individuais e
escalas do SAC para cada ano de escolaridade, que como ji referimos correspondem
respectivamente as faixas etdrias de 7/8 anos, 9/10 anos e 11/12 anos, embora estejamos

conscientes das limitagdes inerentes as reduzidas dimensdes destas sub-amostras.

Através da analise do quadro 29, relativa & analise factorial dos resultados no SAC
por ano de escolaridade, verificamos que a estrutura factorial para cada um dos trés anos
contempla sempre quatro factores, embora existam algumas diferengas na percentagem de
varidncia explicada por esses mesmos factores e nos valores de saturagio encontrados para
os testes individuais e escalas do SAC, em fungfio de cada ano de escolaridade. Assim, no 2°
ano de escolaridade, o primeiro factor que explica 34.4 % da varidncia ¢ fortemente saturado
pela Escala de Planificagio (.96) e respectivos testes individuais, respectivamente o teste de
Planificagfio de Cédigos (.92) e o teste de Emparelhamento de Nimeros (.65). No entanto, a
Escala Completa também apresenta uma saturagdo considerével neste primeiro factor (.67) e

um dos testes da Escala de Atengo, nomeadamente o teste Procura de Ntimeros (.77).

Continuando ainda a analisar os resultados obtidos para o 2° ano de escolaridade,
verificamos que o 2° factor que explica 21.45% da varidncia relaciona-se essencialmente
com o processamento sucessivo, na medida em que a Escala Sucessivo ¢ os testes individuais
que lhe correspondem s3o aqueles que apresentam saturagdes mais elevadas (.99 para a
Escala Sucessivo e .91 para o teste Série de Palavras e .86 para o teste Repeti¢do de Frases).
Por outro lado, o factor 3 que explica 19.76% da varidncia relaciona-se essencialmente com
o processamento simultdneo (obtendo a Escala Simultineo neste factor uma saturagéo de .99
¢ os testes individuais que lThe correspondem — MNV e VER - respectivamente .93 e .75).
Por tltimo, o 4° factor responsavel apenas por 10.86% da varidncia encontra-se fortemente
saturado pela Escala de Atengdo (.94) e por um dos testes individuais que lhe corresponde,

ou seja, pelo teste de Atengdo Expressiva com uma saturagio de .91 (ver quadro 29).
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Analisando agora os resultados obtidos para o 4° ano, verificamos que o primeiro
factor que ¢ responsével por 38.94% da varidncia parece estar essencialmente relacionado
com o processo de Atengdo, ji que é precisamente a Escala de Atengdo, € os testes
individuais que lhe correspondem, aqueles que apresentam saturagbes mais elevadas (.93
para esta escala ¢ .88 e .68 para os seus testes individuais); no entanto, a Escala Completa
também apresente uma saturagéio forte com este factor (.78). Por sua vez, os restantes trés
factores apresentam saturagdes elevadas, cada um deles, nos testes individuais e escalas
correspondentes a cada um dos restantes processos cognitivos PASS, nomeadamente o factor
2 que explica 25,45% da variéncia parece reflectir o processamento sucessivo, o factor 3 que
explica 12,57% da varidncia parece estar relacionado com a planificagéo e o factor 4 que
explica 8,44% da varifincia parece estar relacionado com o processamento simultidneo (ver
quadro 29).

Passando agora a analisar os resultados do 6° ano de escolaridade, verificamos que
os dois primeiros factores que em conjunto explicam mais de metade da varidncia (46,02%
para o factor 1 e 19,15% para o factor 2), parecem corresponder de forma nitida aos
processos de processamento sucessivo (factor 1) e processamento simultineo (factor 2). Por
sua vez, o factor 3 que explica 11.76% da varidncia parece estar mais relacionado com o
processo de atengfo, embora a Escala Completa (EC) e um dos testes individuais da Escala
de Planificagio (nomeadamente, o teste de Emparelhamento de Numeros) também
apresentem saturagdes consideraveis com este factor. Por ultimo, o quarto factor que explica
8,45% da varidncia parece estar mais relacionado com o processo de planificagdo,
apresentando a Escala de Planificag@io uma forte saturagio neste factor (.90) e especialmente
o seu teste individual de Planificagdo de Cddigos (.97) (ver quadro 29).

Em sintese, podemos afirmar que apesar do mimero reduzido de sujeitos por ano de
escolaridade, os resultados obtidos na andlise factorial parecem ser concordantes com a
existéncia de quatro factores e que de uma maneira geral parecem precisamente corresponder
aos 4 processos cognitivos PASS. Verifica-se, assim, a existéncia de uma validade

convergente (intra-escalas) e discriminante (inter-escalas), tal como era desejavel.

Gostariamos ainda de referir que, para a nossa amostra, verificamos alguma
sobreposicdo dos processos de planificagdio ¢ de atengfo, quer pelas elevadas correlagdes
encontradas entre as Escalas que avaliam estes dois processos quer pelo facto de termos
constatado que estas mesmas escalas saturam no mesmo factor (factor 1) na anélise factorial

realizada com o total da amostra. Nomeadamente, o teste de Emparelhamento de Numeros
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da Escala de Planificagéio e o teste de Procura de Numeros da Escala de Aten¢do parecem
apresentar uma relagfio mais forte entre si do que com os outros testes individuais da mesma

escala.

5.3.4.2. Validade por Referéncia a Critérios Externos

Para analisar a validade por referéncia a critérios externos recorremos a duas provas
de inteligéncia: as Matrizes Progressivas de Raven (MPCR) para os alunos de 2° e 4° ano de
escolaridade e aos testes de Raciocinio Abstracto (RA) e Raciocinio Verbal (RV) da Bateria

de Provas de Raciocinio (BPR) para os alunos do 6° ano.

Seguidamente passamos a analisar as correlagdes existentes entre as escalas e os
testes individuais do SAC e as referidas provas de inteligéncia, apresentando-se¢ as
correlagdes entre o0 SAC e as MPCR para o 2° e 4° ano, quer isoladamente quer em conjunto,

e as correlagdes entre o SAC e as provas RA e RV, quer isoladamente quer em conjunto (ver

Quadro 30).

Quadro 30 — Coeficientes de correlaciio entre os resultados no SAC e nos testes de inteligéncia

2° ANO 4° ANO 2° ANO + 4° ANO 6° ANO
(N=30) (N=30) (N=60) (N=31)
MPCR MPCR MPCR RA RV RA +RV
PLAN -064 157 330* 410 253 359*
EN -.039 209 3540+ 521%% 565%* 609%*
PC -062 128 303* 317 141 243
SIM 6644+ 636%* 700" A58%* .581% 539+
MNV 562%% ABL** 580%* .500%* 536+ 5618+
VER .603** 535 604 249 A76%* 338
ATEN .180 115 363#» 269 L5567+ A20%
AE 246 138 335% 195 A92%s 336
PNC -015 055 288* 214 355 304
PBSUC 287 387+ 396%* 530ne 584%* 631
Sp 258 352 354 ABQ** 533 571+
RF 262 360 378+ 519%* 564 613%*
EC 385% 356 5258 514%> 632%% 604+

** correlagdo significativa para p < .01; e. * correlago significativa para p < .05;
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Tendo em conta as reduzidas dimensdes das sub-amostras consideradas na andlise
das correlagdes entre 0 SAC e as provas de inteligéncia, j4 que nédo foi possivel utilizar a
mesma prova para os trés anos de escolaridade, qualquer interpretagéo que se faga deve ter

em conta este contingente.

Assim, ao analisarmos o quadro 30, verificamos que existem correlagdes positivas e
significativas entre todas as escalas e testes do SAC com as MPCR para o conjunto dos
alunos do 2° ¢ 6° anos de escolaridade (N= 60), Quando consideramos o 2° ano (N=30) e o
4° ano (N= 30) isoladamente, essas mesmas correlagdes s6 sdo significativas para a Escala
Simultdneo (SIM) e para os testes que lhe correspondem (MNV e VER) (para p<.01). No 4°
ano de escolaridade, existe ainda uma correlagéio entre a Escala Sucessiva (SUC) e as MPCR

(para p<.05).

A existéncia de correlagdes mais elevadas entre as MPCR e a Escala Simultidneo e
respectivos testes do SAC ja era de esperar na medida em que a tarefa proposta aos sujeitos
nas MPCR ¢ do mesmo tipo da utilizada no teste MNV do SAC, e pressupondo-se que este
ultimo exige processamento simultineo entfio ¢ natural que também existam correlagGes

significativas com o outro teste da Escala Simultdneo (REV) e com esta mesma escala.

Analisando agora as correlagdes entre 0 SAC e os testes de RA e RV para o grupo
dos alunos do 6° ano, apesar da reduzida dimensdo desta subamostra (N= 31), verificamos
que de uma maneira geral as correlagdes encontradas sdo positivas e estatisticamente
significativas, sendo mais elevadas entre os dois testes (RA e RV) e a Escala Completa do
SAC (EC), ambas superiores a .50 (ver quadro 30).

Considerando as correlagdes existentes entre os testes de RA ¢ RV e as quatro
escalas do SAC, verifica-se que essas tendem a ser mais elevadas para as Escalas Simultdneo
¢ Sucessivo (que s3o sempre estatisticamente positivas e significativas para p<.01),
encontrando-se apenas correlagdes significativas para a Escala de Planificagdo no 2° ano
(para p<.05) e para a Escala de Ateng8o no 4° ano (para p<.01), embora como ja referimos,

temos que ter em conta a limitag#o inerente a reduzida dimensdo destas sub-amostras.

Por ultimo, ao analisarmos as correlagdes entre os testes individuais do SAC e os
testes de RA e RV, verificamos que existe alguma variabilidade nas correlagdes encontradas

que poderdo estar relacionadas com o préprio conteido dos diferentes testes, mas dada a
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reduzida dimensio da sub-amostra dos alunos do 6° ano (N= 31) ¢ contraproducente

estarmos aqui a tirar ilagSes destas mesmas correlagdes.

Em sintese, podemos desde ja afirmar que existem fortes indicadores no sentido de
uma relagdo positiva e significativa entre 0 SAC e as provas de inteligéncia utilizadas como
critérios de validagdo externa. Ou seja, apesar destas provas partirem de construtos teéricos
diferentes, j4 era de esperar correlagdes significativas e moderadas, na medida em que todas
elas avaliam um conjunto de competéncias comuns, tais como, o raciocinio e a resolugéo de
problemas. Podemos entfio concluir que esta previsdo se verifica e que algumas correlages
encontradas até superam as nossas expectativas (tendo em conta as reduzidas dimensdes das

sub-amostras consideradas).

5.4. Sintese Final

Ap6s os estudos psicométricos apresentados neste capitulo importa salientar alguns

aspectos que consideramos mais relevantes.

Assim, em relagio ao Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras verificou-se que
o seu subteste de Leitura de Palavras Frequentes era aquele que apresentava algumas
questdes em termos psicométricos. Ou seja, este teste revelou-se demasiado facil para a
totalidade dos sujeitos da nossa amostra ndo permitindo assim analisar diferencas inter-
individuais. Por outro lado, alguns dos seus itens necessitam de alguma reformulagdo jé que
foram encontrados dois itens com correlagdes negativas com este mesmo subteste ¢ existe

um ntimero consideréavel de itens com ID = 1 (acertados por todos os sujeitos).

Contudo, o0 TLPP mostrou-se véilido para avaliar alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de
escolaridade, diferenciando os sujeitos de cada ano de escolaridade (ou seja, existe uma
progressdo das pontuagdes médias ao longo dos trés anos de escolaridade) e os subtestes de
Leitura de Palavras Infrequentes e Leitura de Pseudopalavras permitem diferenciar os

sujeitos dentro de cada ano de escolaridade.

O TLPP revelou ainda correlagdes significativas e positivas com as avaliagdes
realizadas pelos professores para a leitura em voz alta e para os parimetros com que se

relaciona mais directamente (nomeadamente, velocidade, entoag8o e exactiddo leitora).
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Em relagiio ao NARA 11, as pontuagdes médias obtidas na compreensdo da leitura
progridem ao longo dos trés anos de escolaridade, permitindo assim diferenciar os sujeitos
do 2°, 4° ¢ 6° anos. Em cada ano de escolaridade, os resultados distribuem-se de acordo com
as leis da curva normal, o que permite também diferenciar os sujeitos dentro de cada ano de

escolaridade.

Por outro lado, os itens que compdem o NARA II apresentam no geral boas
correlagdes com o total da prova, o que se traduz numa boa consisténcia interna (fidelidade
dos resultados).

O NARA II apresentou também correlagSes positivas € significativas com a
avaliagio da leitura em voz alta realizada pelos professores, mas em cada ano de
escolaridade, existem diferengas consideraveis nas correlagdes encontradas entre 0 NARA II
e os distintos pardmetros avaliados pelos professores. Ou seja, s6 no grupo de alunos do 6° ¢
que verificamos correlagées significativas entre 0 NARA II e todos os pardmetros avaliados

pelos professores.

Por ultimo, os resultados obtidos no SAC apresentam no geral boas qualidades
psicométricas, sentindo-se apenas a necessidade de estudos mais aprofundados com os trés
testes de contetido verbal que compdem este instrumento (ou seja, Relagdes Espacio-
Verbais, Série de Palavras e Repeti¢éio de Frases), ja que estes mesmos testes possuem um
elevado numero de itens demasiado ficeis e demasiado dificeis, o que se reflecte
negativamente na fidelidade dos mesmos. Através da anilise factorial realizada com os
resultados obtidos nos testes individuais e escalas do SAC, verifica-se que apesar de se ter
encontrado uma estrutura em trés factores para o total da amostra, quando analisamos os
resultados por ano de escolaridade (ainda que com um nimero reduzido de sujeitos), a
estrutura factorial encontrada indica quatro factores que parecem corresponder em termos

gerais aos quatro processos cognitivos PASS.

Como conclusiio dos estudos realizados neste capitulo podemos afirmar que, de um
modo geral, os trés instrumentos (TLPP, NARA II ¢ SAC) possuem razoéveis qualidades

psicométricas e parecem adequar-se 3 nossa populago (alunos do 2°, 4° e 6° anos de

escolaridade).
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Introducio

Ao longo deste capitulo apresentamos os resultados obtidos de acordo com os as

hipéteses de trabalho definidas para o nosso estudo empirico.

Em termos de desenvolvimento deste capitulo optdmos por apresentar
separadamente cada uma das hipéteses gerais formuladas na planificagéo do estudo empirico
¢ para cada uma delas proceder de imediato & anilise dos resultados e sua discusséo. Assim,
num primeiro momento, que designamos por Relagdo entre Processos Cognitivos PASS e
Leitura, analisamos a hipétese de que existe uma relagio entre os processos cognitivos PASS
(avaliados pelo SAC) e a leitura (avaliada pelo TLPP e pelo NARA II). Num segundo
momento, procederemos 3 analise da segunda hip6tese geral, nomeadamente a apreciagdo de
diferengas nos resultados do SAC em fungdo das varidveis idade, género e nivel sdcio-

econémico.

6.1. Relaciio entre Processos Cognitivos PASS e Leitura

O principal objectivo deste estudo é analisar a relagio entre processos cognitivos
PASS (avaliados pelo SAC) e a leitura (avaliada pelos testes de leitura) partindo-se da
hipétese de que existe uma interdependéncia entre estes processos ¢ a leitura. Para testar esta
hipétese impunha-se fazer o estudo das correlagdes entre os resultados obtidos no SAC e os
resultados obtidos nos dois instrumentos utilizados para avaliar a leitura: o Teste de Leitura
de Palavras e Pseudopalavras (TLPP) e o Teste de Compreenséo Leitora (NARAII).

Assim, as nossas hip6teses de partida séo:

H1: Existe uma relagfio positiva e estatisticamente significativa entre os processos
cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a leitura (avaliada por uma prova de descodificagdo

¢ uma prova de compreenséo);

H1.1: Existe uma relago positiva e estatisticamente significativa entre os
processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a descodificagdo da leitura
(avaliada pelo Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras - TLPP);
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H1.2: Existe uma relago positiva e estatisticamente significativa entre os

processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a compreensdo da leitura
(avaliada pelo Teste de Compreensdo da Leitura — NARA II).

6.1.1. Relag¢do entre Processos Cognitivos PASS e Descodificagio da
Leitura

No quadro 31 sdo apresentadas as correlages entre os resultados obtidos no SAC —

Escala Planificagdo (PLAN) e respectivos testes de Emparclhamento de Numeros (EN) ¢ de

Planificagio de Cédigos (PC), Escala Simultdneo (SIM) e respectivos testes de Matrizes Néo
Verbais (MNV) e Relagdes Espacio-Verbais (REV), Escala Atengdo (ATEN) e respectivos

testes de Atengio Expressiva (AE) e Procura de Numeros (PN), Escala Sucessivo e

respectivos testes de Série de Palavras (SP) e Repeticéo de Frases (RP) e Escala Completa

(EC) — e os resultados brutos e tempos de leitura obtidos no TLPP e respectivos subtestes de

Leitura de Palavras Frequentes (LPF), Leitura de Palavras Infrequentes (LPI) Leitura de

Pseudopalavras (LPs).

Quadro 31 — Coeficientes de correlagiio entre os resultados no SAC e no TLPP

ResLPF  TempoLPF ResLPI TempoLPI ResLPs TempoLPs ResTLPP tempoTLPP

PLAN AQ** -58%# 52%% -S54r% 29 -52%* A58 564
EN A5 534 58% 49w 37 -49%* 52%% -51%
PC 37w 60 AR 52k 26* -50%* A1%* -.54wn
SIM 36%* 345 S54nn 37w A3 3458 51 -36%
MNV 31 - 27 A6** 314 38 -28nn A3** 30+
REV 32 -34mn 50%* -36%* 39%* -34m A6 -36**
ATEN AD** A48 56 -48** 30%* -51%* A6** 50w
AE 34 -33e AGH* -4QR* 300 -A5H* 42w ~41ee
PN 36%* 50 50%* A5 25% -46** A1 -A48**
suc 21* ~27* 32 -3 30m* -20%* 32 3w
Sp 22% -23* 26* 28 27% -25* 28n -27*
RF .18 28 34 320 28 -20%* 31 S3]
EC Agpn -56m* 2% -55%* 3gx* ~56%* 53%% -.58n*

** correlaglio significativa para p < .01; e, * correlago significativa para p <.05;

Através da anélise do quadro 31, verificamos que os resultados obtidos nas Escalas e

testes individuais do SAC apresentam correlagdes significativas com todos os resultados e

tempos de leitura obtidos no TLPP, apenas com uma excepgio entre o teste de Repeti¢do de
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Frases (RF) do SAC e o subteste de Leitura de Palavras Frequentes (LPF) do TLPP. As
correlagdes encontradas entre os resultados no SAC e os resultados no TLPP sdo positivas
(ou seja, quanto melhor o resultado no SAC melhor o resultado no TLPP e vice-versa) € as
correlagdes encontradas entre os resultados no SAC e os tempos de leitura no TLPP sdo
negativas (ou seja, quanto melhor o resultado no SAC menor o tempo de leitura no TLPP e

vice-versa), tal como era esperado.

Por outro lado, as correlagdes entre as Escalas do SAC ¢ os resultados e tempos de
leitura no TLPP sdo sempre significativas para p<.01, oscilando estas correlagdes entre .21
(entre a Escala Sucessivo do SAC e o resultado obtido no subteste de Leitura de Palavras
Frequentes do TLPP) e .62 (entre a Escala Completa do SAC e o resultado obtido no subteste
de Leitura de Palavras Infrequentes do TLPP).

Ao analisarmos as correlagdes entre as Escalas do SAC e os resultados e tempos de
leitura obtidos no TLPP e seus subtestes (ver quadro 31), verificamos que as correlagdes
mais elevadas (acima de .50) situam-se, respectivamente: entre a Escala de Planificagdo
(PLAN) € os tempos de leitura obtidos quer para o TLPP quer para os seus subtestes (LPF,
LPI e LPs); entre a Escala Simultdneo (SIM) e os resultados no LPI € no TLPP; entre a
Escala Atengdo (ATEN) e os resultados no LPI e os tempos de leitura no LPs; €, entre a
Escala Completa e os tempos de leitura no TLPP e nos trés subtestes (LPF, LPI ¢ LPs); e,
entre a Escala Completa e os resultados obtidos no TLPP e nos subtestes LPI e LPs.

Em sintese, os resultados obtidos na Escala Completa apresentam correlages altas,
quer com os tempos de leitura no TLPP (e com cada um dos trés subtestes), quer com os
resultados brutos obtidos no TLPP (¢ com os subtestes LPI e LPs). Existem ainda
correlagdes altas entre as Escalas Planificagio e Atengéio com os tempos de leitura; ¢, entre a
Escala Simultidneo ¢ os resultados brutos obtidos no TLPP e nos subtestes LPI ¢ LPs. Por sua
vez, a Escala Sucessivo (SUC) apesar de apresentar correlagdes significativas para p<.01
com todos os resultados e tempos de leitura obtidos (& excepgdo do subteste LPF com o qual
apresenta correlagdes significativas para p<.05), é precisamente aquela em que essas

correlagBes atingem valores mais baixos (entre .21 e .32).

As correlagdes significativas encontradas entre os resultados obtidos no SAC ¢ os

resultados obtidos no TLPP confirmam a nossa primeira hipétese (H1.1).
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6.1.2. Relacgiio entre Processo Cognitivos PASS e Compreensio da
Leitura

No quadro 32 apresentamos as correlagdes entre os resultados obtidos nas escalas €
testes individuais do SAC e os trés resultados que o NARA II proporciona: Compreensédo da
Leitura (CL), Exactiddo da Leitura (EL) e Velocidade de Leitura (VL).

Quadro 32 - Coeficientes de correlaciio entre os resultados no SAC e no NARA IT

CL EL VL

PLAN £9%* 764 ST
EN T Jone 60**
PC £5%* T3 53w
SIM 60%* Sqne 54w
MNV Saqrr A49%* AT
REV Agw Agen Agew
ATEN T2k 78 61%*
AE 5gex 64 55%*
PN 684 5w S5en
SUC 50%* AQ** 42w
Sp A2ww 35w 37%%
RF S1e* AQ* A1%%
EC 79** 84r BT+

** correlagfo significativa para p <.01

Pela anilise do quadro 32 verificamos que existem correlagdes positivas e
significativas entre todos os resultados do SAC (escalas e testes individuais) ¢ todos os

resultados do NARA 1II (compreensdo, exactiddo e velocidade de leitura) para p<.01.

Analisando agora as correlagGes entre os resultados obtidos nas quatro escalas do
SAC (que correspondem & avaliagio dos quatro processos PASS) e os trés resultados obtidos
no NARA 1I (que correspondem &s habilidades de compreensgo, exactidéo e velocidade de
leitura), verificamos o seguinte: os resultados na Escala Planificagdo (PLAN) apresentam
uma correlagdo mais elevada com os resultados na Exactidio da Leitura (EL) com o valor
.76; os resultados na Escala Simultidneo (SIM) apresentam uma correlagdo mais elevada com
os resultados na Compreensdo da Leitura (CL) com o valor de .60; os resultados na Escala
Atengdo (ATEN) apresentam uma correlagio mais elevada com os resultados na Exactiddo

Leitora (EL) com o valor .78; e, os resultados na Escala Sucessivo (SUC) apresentam uma
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correlagdio mais elevada com os resultados na Compreensdo da Leitura (CL) com o valor de
.50.

Em sintese, os processos de Planificagdo e de Atengio parecem estar mais
implicados na exactiddo da leitura, enquanto os processos de processamento Simultineo e
Sucessivo parecem estar mais relacionados com a compreensdo da leitura, embora os quatro
processos paregam jogar um papel importante em qualquer uma das habilidades de leitura
avaliadas (compreensdo, exactidio e velocidade), dadas as correlagdes positivas e
estatisticamente significativas encontradas entre qualquer uma das quatro escalas do SAC e

os trés resultados proporcionados pelo NARA II.

Por ultimo, ao analisarmos as correlagdes entre a Escala Completa (EC) € os trés
resultados no NARA II (CL, EL e VL), verificamos ainda que os valores obtidos sdo sempre
superiores a .60, oscilando estes valores entre .67 (para os resultados obtidos na velocidade
de leitura) e .84 (para os resultados obtidos na exactiddio da leitura). Podemos assim concluir
que face a estes resultados relativamente elevados, os mesmos parecem indicar uma forte
interdependéncia entre os processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) ¢ a leitura
(avaliada pelo NARA II), confirmando-se assim a nossa hip6tese H1.2.

6.1.3. Discussio dos Resultados

Confirmando-se as nossa hip6tese H1.1. e H.1.2. podemos concluir que a nossa
primeira hipétese também se confirma, ou seja, as andlises que foram aqui apresentadas
apontam para a existéncia de uma relagdo significativa entre os processos cognitivos PASS e

a leitura.

A relagio entre os processos cognitivos PASS e a leitura parece ainda ser

relativamente diferenciada consoante as habilidades de leitura consideradas.

Assim, os processos de Planificagfio e de Atengfo parecem estar mais relacionados
com a velocidade de leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras (j4 que existem
correlagdes mais elevadas e negativas entre estes mesmos processos € os tempos de leitura
no TLPP), enquanto estes mesmos processo se revelam importantes na exactiddo da leitura
de textos em voz alta (avaliada pelo NARA II).
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Por outro lado, o processamento simultineo aparece fortemente associado a
exactiddo de leitura em voz alta quer de palavras e pseudopalavras (avaliada pelo
desempenho dos sujeitos no TLPP) quer com a compreensdo da leitura (avaliada pelo NARA
).

O processamento Sucessivo apesar das relagdes que apresenta com todas as
habilidades de leitura avaliadas, parece desempenhar um papel mais importante na
compreensdo da leitura (avaliada pela NARA II), tendo em conta que a correlagdo mais alta
encontrada para a Escala Sucessivo (SUC) foi precisamente .50, que se verifica entre os

resultados obtidos nesta escala e os resultados de compreensfo da leitura do NARA II.

Partindo-se do pressuposto teérico de que o processamento simulténeo estard
sobretudo relacionado com o reconhecimento das palavras pela via visual ou directa e que o
processamento sucessivo é sobretudo requerido no reconhecimento das palavras pela via
fonolégica ou indirecta (Das, 1999; Das, Naglieri & Kirby, 1994), entdo as diferengas
encontradas no nosso estudo ao nivel da relagdo entre estes dois processos € a exactiddo da
leitura poderdo ser explicadas pelo nivel de escolaridade dos nossos sujeitos (pressupondo-se
que as competéncias de descodificagdo j4 se encontram adquiridas) e consequentemente pelo
uso predominante da via visual no reconhecimento das palavras (dado que ja dispdem de um

1éxico visual suficientemente amplo).

De facto, a maioria das investigagdes realizadas no &mbito da relag@o entre processos
cognitivos PASS e leitura tém incidido nas fases iniciais da aprendizagem da leitura onde o
processamento sucessivo (estando directamente relacionado com o processamento
fonoldgico), parece desempenhar um papel primordial (Das, 1999; Joseph, McCachran &
Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993). Mas, tal como refere Cruz (2005), depois das
primeiras aprendizagens das letras, o processamento simultneo passa a ter também um
papel importante na medida em que possibilita a leitura da palavra inteira, de um modo
global.

Por outro lado, de acordo com a teoria PASS, o processamento simultdneo parece
estar mais fortemente relacionado com a compreensio da leitura do que com a
descodificagdo das palavras (Das, Naglieri & Kirby, 1994; Das, Parrila & Papadopoulus,
2000). Este aspecto parece ser confirmado pelo nosso estudo, ja que os resultados na Escala

Simultineo do SAC apresentam correlagdes mais altas com os resultados em compreensdo
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da leitura do NARA 1II (.60) do que com a exactiddo da leitura avaliada pelo NARA II (.54)
ou com o desempenho no TLPP (.51).

Algumas investigagdes para além de indicarem o processamento simultdneo como
importante para a compreensdo da leitura, referem também a importincia do processo de
planificagdo nesta competéncia (Kirby & Das, 1977; Kirby & Gordon, 1988). No entanto, no
nosso estudo, o processo de planificagiio aparece mais directamente relacionado com a
exactidfio da leitura, j4 que os resultados na Escala de Planificagdio apresentam correlagGes
mais elevadas com os resultados de exactiddo da leitura do NARA II (.76) do que com os
resultados de compreensio da leitura do NARA 1II (.69). O processo de Planificagdo revelou
ainda uma relagdo importante com a velocidade de leitura de palavras e pseudopalavras, na
medida em que a Escala de Planificagfo ¢ aquela que apresenta uma correlagdo mais forte (e

negativa) com o tempo de leitura avaliado pelo TLPP (.56).

Por tltimo, apesar dos estudos que tém sido realizados no dmbito da relagdo entre
processos cognitivos PASS e leitura, ndo evidenciarem o processo de Atengdo como
especialmente importante, no nosso estudo, este processo parece estar fortemente implicado
quer na compreensio quer na exactiddo da leitura. De facto, as correlagGes encontradas entre
os resultados na Escala de Atengfio do SAC e os resultados de compreenséo e exactiddo da
leitura do NARA 1I sdo bastante elevados (.72 e .78, respectivamente). O processo de
Atengfo revelou-se ainda importante na leitura de palavras e pseudopalavras, apresentando a
Escala de Atengdo correlagdes significativas e relativamente elevadas quer com os resultados

quer com os tempos de leitura obtidos no TLPP.

Uma primeira conclusdo que se pode retirar do nosso estudo ¢ que os quatro
processos cognitivos do modelo PASS parecem de facto relacionar-se de forma significativa
com a leitura, embora a maior ou menor intervengfio de cada um destes processos parece
estar dependente de varios factores, tais como: a natureza das tarefas de leitura (por exemplo,
leitura de palavras isoladas ou leitura de textos), as habilidades requeridas (por exemplo,
compreensdo, exactiddo e velocidade de leitura) e o nivel de desenvolvimento da leitura dos
préprios sujeitos (por exemplo, sujeitos em fases iniciais da aprendizagem da leitura e

sujeitos em fases mais avangadas do dominio da leitura).
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6.2. Efeitos das varidveis idade, género e nivel sécio-econé6mico nos

Processos Cognitivos PASS

Um dos objectivos do nosso estudo empirico era a apreciagdo de eventuais
diferengas de resultados nos processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) segundo
algumas varidveis, nomeadamente a idade, o género ¢ nivel sécio-econémico dos sujeitos.
Assim, a segunda hipétese geral prevé a existéncia de diferengas significativas no

desempenho dos alunos no SAC em fungfo dessas mesmas variaveis.

Tendo por base os estudos originais de aferi¢io do SAC para a populagéo americana
(Naglieri & Das, 1997) ¢ os estudos de aferi¢do deste mesmo instrumento para a realidade
espanhola (Deafio, 2005), bem como outros estudos relativos a instrumentos que pretendem
avaliar aptiddes cognitivas (Candeias, Roséario, Almeida & Guisande, 2007; Sim&es, 2000),
partimos das seguintes hipéteses:

H2: Existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho dos alunos no

SAC em fungfio das seguintes variaveis: idade, género e nivel s6cio-economico.

H2.1: Existem diferengas estatisticamente significativas no desempenho dos
alunos no SAC em fungfio da idade;

H2.2: Existem diferengas estatisticamente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em fungdo do género;

H2.3: Existem diferengas estatisticamente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em fungdo do nivel sécio-econémico.

6.2.1. Efeitos da varidvel Idade

E de esperar que os resultados obtidos nas Escalas do SAC apresentem diferencas
significativas em funcdo da idade, constituindo a progressdo desses resultados ao longo da
idade um indicador da validade de construto deste mesmo instrumento.

Para analisar as diferengas em fungdo da idade utilizdmos a organizagdo dos sujeitos

da nossa amostra por ano de escolaridade, ja que cada ano corresponde a uma faixa etéria
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bastante préxima (ou seja, em cada ano de escolaridade a diferenga de idades ndo ultrapassa
os 9 meses). Esta organizagdo permite obter 3 grupos de distinta faixa etéria: o grupo 1 que
corresponde aos sujeitos de 7/8 anos, o grupo 2 que corresponde a0s sujeitos de 9/10 anos e

o grupo 3 que corresponde aos sujeitos de 11/12 anos.

No quadro 33 indicam-se as médias e os desvios padrdo dos resultados obtidos nas

escalas do SAC em fungdo da idade para o total da amostra.

Quadro 33 — Médias e Desvios Padro dos resultados nas Escalas do SAC em fungio da idade

PLAN SIM ATEN SUC EC

IDADE M DP M DP M DP M DP M DP
78

= 30) 32.10 689 2700  6.02 64.97 1091 1557 344 13963  16.88
9/10

N=30) 50.20 11,79 3203 644  86.87 1598 1750 404 18660 2622
11/12

N=31) 65.58 1232 3523 7.80 10823 1440 1903 378 22806 2825

Considerando as médias dos resultados obtidos nas Escalas do SAC (Quadro 33),
podemos verificar que as pontuagdes médias obtidas nas cinco escalas progridem ao longo

das trés faixas etarias consideradas.

Para um estudo mais exaustivo das diferengas encontradas procedeu-se a andlise da
variancia dos resultados em cada prova considerando as trés faixas etdrias, recorrendo-se &
ANOVA (one-way) ¢ aos testes de Scheffe. No quadro 34 encontram-se os valores

estatisticos obtidos nesta analise.

Quadro 34 — Efeitos da varidvel idade nos resultades das Escalas do SAC para o total da amostra

Escala Quadrados Médios F Probabilidade Resultados post-hoc
PLAN 8556.816 75.579 000 S LA PO LS Ll
SIM 523.115 11.287 000+ 3>1%**, 352(ns), 2>1*
ATEN 14265.304 73.499 000%+* kPSR AL S L
suc 91.852 6.488 002%* 3>1**, 3>2(ns), 2>1(ns)

EC 59653.322 100.677 000%** 3>, 35000, 2> wen

(ns) nfio significativo; *significativo para p<.0S; **significativo para p<.005; ***gipnificativo para p<.001
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Através da andlise do quadro 34 verificamos que os valores de F mostraram-se
significativos para todas as Escalas do SAC para p<.001, com a excep¢do da Escala

Sucessivo onde esse valor ¢ apenas significativo para p<.005.

Ainda analisando o quadro 34, quando comparamos os grupos extremos (1 e 3) que
correspondem respectivamente ao grupo de sujeitos mais novos (7/8 anos) e ao grupo de
sujeitos mais velhos (11/12 anos), as diferengas encontradas sdo todas significativas para
p<.001, mais uma vez com a excep¢do da Escala Sucessivo onde o valor obtido ¢ apenas

significativo para p<.003.

Quando comparamos os grupos intermédios (1 € 2, 3 e 4), verificamos que nas
Escalas de Planificagio, de Atengio ¢ Completa essas diferencas sdo sempre significativas
para p<.001. Na Escala Simultineo as diferencas encontradas entre os alunos do grupo 1 (7/8
anos) e 2 (9/10 anos) s6 sdo significativas para p<.05 e ndo se encontram diferengas
significativas entre os grupos 2 (9/10 anos) e o grupo 3 (11/12 anos). Por ultimo, na Escala
Sucessivo as diferengas entre grupos intermédios (1 ¢ 2, 3 e 4) ndo sdo estatisticamente

significativas.

Em sintese, as diferengas encontradas sdo estatisticamente significativas (p<.001)
entre as faixas etdrias extremas (7/8 anos ¢ 11/12 anos) para todas as Escalas. Nas faixas
etirias mais proximas essas diferencas s6 sdo significativas na Escala Completa e nas
Escalas de Planificagdo e de Atengdo (para p<.001) e na Escalas Simulténeo entre os alunos

com 7/8 anos € 9/10 anos (para p<.05).

Concluimos que a nossa hipétese 2.1. apenas se verifica parcialmente ja que na
Escala Sucessivo ndo se encontram diferengas significativas entre as idades de 7/8 e 9/10
anos e entre as idades de 9/10 e 11/12 anos; e, na Escala Simultineo nfo se encontram

diferengas significativas entre as idades 9/10 e 11/12 anos.

6.2.2. Efeitos da variavel Género

As diferengas relacionadas com o género sdo, habitualmente, objecto de uma analise
comparativa individualizada dos resultados obtidos com um instrumento de avaliag@o
(Simdes, 2000). Embora os testes psicolégicos tendam a ser construidos de modo a nédo

favorecerem nenhum dos géneros, todavia este critério ndo impede que surjam por vezes
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diferencas importantes ao nivel de testes com conteudos especificos (por exemplo, ver
Candeias, Rosario, Almeida & Guisande, 2007).

Nos estudos de aferigo do SAC por nés consultados, nomeadamente na aferi¢do
original americana (Naglieri & Das, 1997) ¢ na aferi¢do espanhola (Deafio, 2005) ndo existe
qualquer referéncia a diferengas nos resultados no SAC em fun¢do do género masculino e
feminino, pressupondo-se a nfio existéncia de diferencas significativas se tivermos em conta
que as normas nfo contemplam esta varidvel (ou seja, as normas apenas distinguem os
sujeitos em fungio da idade em anos ¢ meses). No entanto, considerando que nos estudos
sobre a realizagio cognitiva dos individuos, o género surge como a varidvel mais
frequentemente analisada, apesar da controvérsia que existe a volta dos aspectos
metodoldgicos em que esses estudos se baseiam, das interpretacbes produzidas e das
implicagbes dai decorrentes (Almeida, 1988, p. 190), considerimos que seria importante

proceder a esta anélise.

Tendo por base alguns estudos sobre provas de aptiddo cognitiva (Almeida, 1988;
Almeida et al., 2003; Almeida & Lemos, 2006; Candeias, Rosdrio, Almeida & Guisande,
2007), partimos da hipétese de que existem diferencas estatisticamente significativas nos
resultados do SAC em fungdo do género (Hipotese H2.1.).

No quadro 35 indicam-se as médias e os desvios padrdo dos resultados obtidos nas

escalas do SAC em fungdo do género, para cada um dos trés anos de escolaridade.

Quadro 35 — Médias e Desvios Padrio dos resultades nas Escalas do SAC em fungiio do género

GENERO PLAN SIM ATEN SuC EC
Masculino M 30.07 27.67 62.87 15.53 136.13
2°ANO (N=15) D.P. 6.89 7.12 5.90 3.94 13.17
*=30 Feminino M 34.13 26.33 67.07 15.60 143.13
(N=15) D.P 6.48 4.84 1422 3.00 19.76
Masculino M 49.60 34.67 86.47 18.53 189.27
4’ ANO (N=15) D.P 10.08 623 14.67 3.68 23.39
&N=30 Feminino M 50.80 29.40 87.27 16.47 183.93
(N=15) D.P 13.62 5.68 17.71 424 29.36
Masculino M 59.88 36.63 109.50 19.38 225.38
6° ANO (N=16) D.P 7.70 8.74 12.58 2.96 22.40
®=3D Feminino M 71.67 33.73 106.87 18.67 230.93
(N=15) D.P 13.60 6.63 16.46 458 33.99
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As médias obtidas nas cinco escalas do SAC para os sujeitos do género masculino e
feminino de cada ano de escolaridade foram comparadas entre si utilizando-se o teste
estatistico nio-paramétrico Mann-Whitney. Os valores estatisticos obtidos encontram-se no
quadro 36.

Quadro 36 — Efeitos da vari4vel género nes resultados das Escalas do SAC

ESCALA Z Probabilidade SignificAncia
PLAN 1517 129 (ns)
SIM -146 884 (ns)
2°ANO ATEN -1.017 309 (0s)
=30 suC -293 770 (ns)
EC -1.246 213 (@s)
PLAN _187 852 (ns)
SIM -2.351 019 *
4’ANO ATEN -021 983 (ns)
(N=30) suC -1.150 250 (o)
EC -685 494 (@s)
PLAN 2413 016 *
SIM -1.129 259 (ns)
6" ANO ATEN -435 663 (ns)
(=31 suc -378 705 (ns)
EC -554 580 @s)

(ns) ndo significativo; *significativo para p<.05

Pela anilise do quadro 36 verificamos que existem diferengas estatisticamente
significativas (para p<.05) na Escala Simultdneo no grupo de sujeitos do 4° ano de
escolaridade e na Escala de Planificagdo no grupo de sujeitos do 6° ano de escolaridade,
sugerindo estes resultados um melhor desempenho dos rapazes na Escala de Simultdneo e

das raparigas na Escala de Planificagéo.

Concluimos assim que a nossa H2.2. se verifica parcialmente, na medida em que
existem diferencas estatisticamente significativas entre os resultados dos rapazes e das
raparigas na Escala Simultineo do SAC para o grupo de sujeitos do 4° ano de escolaridade e
na Escala Planificagfio para o grupo de sujeitos do 6° ano de escolaridade. No entanto, estes
resultados ndo parecem ir no sentido de uma discriminago do género feminino em relagéo
ao género masculino, mas sim de desempenhos distintos dos dois géneros em fungdo do
contetido de algumas provas, tal como ji se tem verificado noutras investigagdes sobre
avaliagfo cognitiva (ver Candeias, Rosério, Almeida & Guisande, 2007).
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6.2.3. Efeitos da varidvel Nivel S6cio-Econémico

A informagdo relativa ao nivel s6cio-econémico (a profissdo dos pais, ou dos seus
substitutos, na auséncia daqueles, a profissdo € o nivel de escolaridade dos mesmos) foi
recolhida na entrevista aos alunos ¢ confirmada pelos professores. A natureza conjunta deste
tipo de informag3o relaciona-se com os critérios utilizados para definir os trés niveis socio-
econémicos utilizados neste estudo, nomeadamente: nivel sécio-econdmico baixo (NSE 1),

nivel sécio-econémico médio (NSE 2) e nivel s6cio-econémico alto (NSE 3).

O estudo de diferengas nos resultados do SAC em fungfo do nivel sécio-econémico
considerou-se importante, na medida em que, alguns estudos tém revelado que os grupos
mais favorecidos socialmente tendem a manifestar niveis superiores de realizagéo nos testes
de aptiddo cognitiva (Almeida, 1988; Candeias, Rosério, Almeida & Guisande, 2007). Deste
modo, partimos da hipétese de que existem diferencas significativas nos resultados obtidos
no SAC em fungfio do nivel sécio-economico (H2.3.), esperando-se melhores resultados no

grupo de sujeitos de nivel s6cio-economico mais elevado.

No quadro 37 apresentamos os valores das médias nas quatro escalas do SAC
(Planificagdo, Simultineo, Aten¢lio e Sucessivo) e na Escala Completa em fungéo dos trés

niveis sécio-econémicos (1- baixo, 2- médio e 3- alto) para cada ano de escolaridade.

Quadro 37 — Médias nas Escalas do SAC em fungdo do nivel sGcio-econémico

2° ANO (N=30) 4° ANO (N=30) 6° ANO (N=31)

ESCALA NSE N Média N Média N Média
1 16 11.88 13 16.50 13 16.19

PLAN 2 11 19.45 12 17.50 16 15.34

3 3 20.33 5 8.10 2 20.00

1 16 11.69 13 13.12 13 14.81

SM 2 1 18.86 12 18.79 16 1522

3 3 23.50 5 13.80 2 30.00

1 16 13.63 13 16.58 13 17.00

ATEN 2 1 16.68 12 13.08 16 13.50

3 3 21.17 5 18.50 2 29.50

1 16 13.41 13 12.81 13 13.73

suc 2 11 17.05 12 16.13 16 16.91
3 3 21.00 5 21.00 2 23.50

i 16 10.84 13 15.69 13 16.19

EC 2 11 19.91 12 15.75 16 14,16

3 3 2417 5 1440 2 29.50
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As médias dos resultados obtidos pelos sujeitos de cada ano de escolaridade nas
quatro escalas do SAC (Planificagdo, Simultineo, Atengio, € Sucessivo) em fungdo dos trés
niveis sécio-econémicos foram comparadas entre si utilizando-se o teste estatistico ndo

paramétrico Kruskal-Wallis. Os valores estatisticos obtidos encontram-se no quadro 38.

Quadro 38 — Efeitos da variével nivel s6cio-econémico nos resultados das Escalas do SAC

ESCALA x Probabilidade Significincia
PLAN 5.864 053 (0s)
SIM 7.167 028 "
2°ANO ATEN 2172 338 (ns)
(N=30) sucC 2.453 293 (0s)
EC 10.168 006 *
PLAN 4325 115 (ns)
SIM 2.836 242 (ns)
4’ANO ATEN 1.682 431 (os)
(N=30) suC 3.281 194 (ns)
EC 094 954 (ns)
PLAN 477 788 (0s)
SIM 5.107 078 (ns)
6°ANO ATEN 5.794 055 (0s)
(N=31) suC 2360 307 (ns)
EC 5.079 079 (ns)

(ns) nfo significativo; *significativo para p<.05

Através da andlise do quadro 38 verificamos que s6 se encontram diferencas
estatisticamente significativas no grupo de alunos do 2° ano de escolaridade para os
resultados obtidos na Escala Simultdneo e na Escala Completa e, em ambas, com melhor
desempenho para os sujeitos de nivel sécio-econdmico alto (ver médias no quadro 37). No
entanto, as diferengas tendem a diminuir ao longo da escolaridade, ndo se encontrando
diferencas estatisticamente significativas em nenhuma escala do SAC para os alunos do 4° ¢

6° anos de escolaridade.

Concluimos que a nossa hipétese H2.3 apenas se verifica parcialmente ja que s6 para
0 2° ano foram encontradas diferengas estatisticamente significativas para p<.05 na Escala
Simultdneo e na Escala Completa, no sentido dum melhor desempenho para os sujeitos de

nivel sdcio-econémico mais elevado.

220



Andlise e Discussdo dos Resultados

6.2.4. Discussio dos Resultados

Do estudo das diferengas dos resultados nas Escalas do SAC em fung@o das varidveis
idade, género e nivel sécio-econémico concluimos que qualquer uma das trés hipéteses
colocadas (H2.1, H2.2 e H2.3) apenas se confirmam parcialmente. Ou seja, a magnitude das
diferengas encontradas em fungdo das trés varidveis analisadas ndo ¢ suficientemente
importante para podermos afirmar com seguranga que a nossa segunda hipotese geral se

verifica.

No que diz respeito 3 varidvel idade ndio se encontram diferengas estatisticamente
significativas na Escala Sucessivo entre as idades mais préximas (ou seja, entre os 7/8 e 9/10
anos ¢ entre os 9/10 e 11/12 anos), bem como na Escala Simultdneo para as idades de 9/10 ¢
11/12 anos.

Contudo, as diferencas estatisticamente significativas encontradas para todas as
outras situagBes justificam uma normalizagdo deste instrumento em niveis etdrios
relativamente préximos (por exemplo, nas aferigdes americana € espanhola utilizam-se
normas por idade em anos e meses com intervalos de um ano para os sujeitos dos 5 aos 10
anos, com um intervalo de 2 anos para os sujeitos dos 11 aos 14 anos € com um intervalo de

3 anos para os sujeitos dos 15 aos 17 anos).

Pelos critérios utilizados nos estudos de normalizagio do SAC podemos concluir que
o efeito da varidvel idade tende a diminuir ao longo do desenvolvimento, sendo essas
diferengas mais significativas em idades préximas quanto mais novas forem as criangas. Esta
poderd ser uma das explicagdes para alguns dos resultados encontrados no nosso estudo
empirico, por exemplo, na Escala Simultineo verificam-se diferengas estatisticamente

significativas entre as idades dos 7/8 e 9/10 anos mas n#o entre as idades 9/10 e 11/12 anos.

Quanto 2 varidvel género, os nossos resultados parecem ser elucidativos do estado
actual dos conhecimentos relativamente ao desempenho diferenciado dos dois géneros em
provas de diferente contetido (provavelmente por questdes culturais), contudo essas
diferengas ndo vdo no sentido de discriminar um dos géneros ji que as diferencas
encontradas revelam superioridade dos rapazes na Escala Simultdneo mas na Escala de

Planificagdio sdo as raparigas que obtém melhor desempenho.
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De assinalar ainda que, na Escala Completa ndo se encontram diferengas
estatisticamente significativas entre os rapazes e as raparigas, o que ¢ um bom indicador da

n3o existéncia de discriminago em funggo do género.

Por dltimo, para a varidvel nivel s6cio-econémico apenas foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas para p<.05 no grupo de sujeitos do 2° ano de
escolaridade, no sentido de um melhor desempenho para os sujeitos de nivel sécio-

econémico mais elevado na Escala Simultineo e na Escala Completa.

Parece assim que ao existirem algumas diferengas em fungéio do nivel sécio-
econdmico no inicio da escolaridade, essas diferengas tendem a atenuar-se com os efeitos da

escolarizacéo.

Por outro lado, o facto de se encontrar normalmente um melhor desempenho dos
sujeitos de nivel sécio-econémico mais elevado em testes de aptidio poderd estar
relacionado com a propria natureza desses testes. Ou seja, muitas vezes o que se avalia ¢ o
produto (resultado obtido pelo sujeito num conjunto de itens que ndo estdo isentos da

influéncia de factores educativos e culturais).

Deste modo, os resultados por nés obtidos com o Sistema de Avaliagdo Cognitiva
parecem indicar algumas diferengas importantes face a esses testes mais tradicionais de
avaliagdo de aptidSes cognitivas, nomeadamente a nfo distingéo dos sujeitos em fung&o de

variaveis de natureza mais s6cio-demogrifica (como por exemplo, o nivel sécio-econdmico).

Concluindo, os resultados por nés obtidos parecem confirmar uma das pretensdes
dos autores desta prova, nomeadamente: Uma bateria de provas para avaliar o
processamento cognitivo deverd avaliar a pessoa através de um conjunto de itens que, tanto
quanto possivel, sejam livres de conhecimentos adquiridos, ou seja, que envolvam o menos

possivel a base de conhecimentos da pessoa (Naglieri & Das, 1997, p.45).
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A presente conclusio estd organizada, quer num sentido da apresentagdo dos
principais resultados e produtos conseguidos, reportando-nos as partes tedrica e empirica
desta dissertagio de mestrado, quer num sentido de reflexdo pessoal produzida, tendo em
conta essa mesma informag#o. Deste modo, passaremos em andlise tanto os contributos desta
investigagdo como algumas implicagdes educativas. Terminamos as nossas conclusSes com a
apresentago das limitagdes do nosso estudo e com algumas sugestdes para investigagdes
futuras.

Comegamos, entdo, por referir que as habilidades de leitura constituem uma
ferramenta indispensavel a todas as aprendizagens escolares, € neste sentido, o dominio da
leitura ¢ um factor essencial ao sucesso académico, pessoal, profissional e social

(Borges,1998; Lyon, 2003; Silva, 2003).

Na realidade, muitas criangas t&m insucesso escolar porque nio dominam as
habilidades de leitura basicas (Lyon, 2003). Por outro lado, para além das suas implicagGes
no dominio da aprendizagem escolar, algumas investigagSes apontam para consequéncias
negativas noutras 4reas, tais como, na auto-estima, na percepgdo de competéncia, na relagio

com os outros (Viana, 2002, 2005) e nos problemas de comportamento (Lopes, 2001, 2004).

Deste modo, o ensino ¢ a aprendizagem da leitura constituem uma preocupagio
educativa fundamental nos dias de hoje, motivo pelo qual o nosso desafio ¢ diminuir o fosso
que existe entre aquilo que sabemos com base na investigaco e as praticas ineficazes que

muitas vezes continuamos a utilizar (Lyon, 2003).

Em sintese, para podermos ensinar as criangas a ler, ¢ para podermos ajudar
eficazmente qualquer crianga que revele uma dificuldade ao longo dessa mesma
aprendizagem, torna-se essencial sabermos primeiro o que € ler e quais os processos

cognitivos que estdo subjacentes a leitura.

Neste sentido, reportando-nos ao estudo tedrico, seguidamente passamos a
apresentar as ideias que consideramos mais importantes no sentido de melhor percebermos

como funciona o complexo processo da leitura.
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Uma primeira ideia é que a linguagem escrita, que contempla aspectos receptivos (a
leitura) e aspectos expressivos (a escrita), se encontra relacionada com a linguagem oral.
Este primeiro aspecto ¢ determinante para a avaliago das dificuldades em leitura pois é
necessdrio sabermos se essas dificuldades radicam especificamente na leitura ou sfo mais
amplas, por exemplo, abrangendo também a escrita ou envolvendo até ambos os dominios da

linguagem (oral e escrita), j4 que este aspecto ¢ importante para o delineamento da

intervencdo (Alegria, Leybaert & Mousty, 1997; Morais, 1997; Stothard, 2004).

Por outro lado, a relagdo entre linguagem oral ¢ linguagem escrita torna importante o
desenvolvimento da primeira (por exemplo, o enriquecimento do vocabulario da crianga) de
forma a facilitar a aprendizagem da segunda, o que tem implicag3es educativas importantes,

por exemplo, para o ensino pré-escolar.

Outro aspecto que consideramos relevante relaciona-se com as caracteristicas do
nosso sistema de escrita — escrita alfabética — que tendo evoluido de outros sistemas de
escrita com menor potencialidade, apresenta confudo uma maior complexidade, o que faz
com que a aprendizagem da leitura nem sempre seja facil. Ou seja, como na escrita alfabética
ndio existe uma correspondéncia directa entre as letras (grafemas) e os sons (fonemas) — entdo
aprender a ler no nosso sistema de escrita implica um elevado nivel de competéncias para
reflectir de um modo consciente sobre os aspectos formais da linguagem, nomeadamente da
linguagem oral, da linguagem escrita e da relagdio entre ambas (Cruz, 2005; Martins, 2000;
Rebelo, 1993).

Assim, e de acordo com os dados das investigagdes que tém vindo a ser realizadas
com criangas antes do ensino formal da leitura, a consciéncia fonolégica e as concepgdes
infantis sobre as relagdes entre linguagem oral e linguagem escrita, parecem constituir alguns
dos indicadores de sucesso na aprendizagem da leitura. Estes dados devem ser tidos em conta

nas orientagdes curriculares para o ensino pré-escolar.

Parece, entdo, ser consensual a ideia de que a aprendizagem da leitura tem inicio
antes mesmo do seu ensino formal (pelo menos em sociedades como a nossa), na medida em
que criangas em idade pré-escolar conseguem reconhecer um conjunto de palavras,
recorrendo a estratégias niio-alfabéticas (por exemplo, alguns indices visuais: forma global da
palavra, tragos saﬁentes, tamanho, letras, etc.), o que corresponde ao que alguns autores

designam por fase logografica ou visual.
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Contudo, a compreensdo infantil do principio alfabético ¢ um marco fundamental na
aprendizagem da leitura, j4 que € a partir deste entendimento conceptual que as criangas
passam a usar a conversio grafema-fonema que ¢ aprendida na escola, podendo assim

descodificar qualquer palavra.

Subsequentemente, através de um processo gradual de familiarizagio com as
unidades gréficas, as criangas passam a dispor, armazenadas na memoria, de unidades
ortograficas em ligagdo com a respectiva tradugéo sonora, o que permite um reconhecimento

automatizado da leitura.

Por dltimo, a compreensio da leitura vai-se desenvolvendo & medida que o
reconhecimento das palavras se vai tornando automético, processo este que néo termina com

o ensino formal mas que continua ao longo de toda a vida.

Depois de conhecermos o percurso habitual da aprendizagem da leitura importa

saber quais s30 ¢ como funcionam os processos cognitivos que lhe esto subjacentes.

Assim, de um modo muito resumido, a primeira tarefa inerente a leitura ¢ perceber
os simbolos escritos onde intervém essencialmente processos de natureza perceptiva, ou seja,
a leitura parte de um conjunto de estimulos visuais, ou simbolos gréficos, que devem ser

percebidos e identificados, para posteriormente serem decifrados.

Estes simbolos dispostos de modo ordenado da esquerda para a direita, devem ser

reconhecidos como palavras, intervindo a este nivel os processos léxicos.

No entanto, na leitura de textos, para além do reconhecimento das palavras é
necessério compreender as relagdes entre as palavras, sua ordem e estrutura subjacente,
através da intervengdo dos processos sinticticos; e, integrar o significado das palavras ¢ frases

num todo, usando-se para isso os processos semanticos.

Para além da organizagio em quatro médulos (perceptivo, léxico, sintactico e
semantico), é também frequente encontrarmos uma divisdo dos processos cognitivos em dois
grandes grupos ou blocos: (i) os processos de nivel inferior, microprocessos ou processos de
baixo nivel, que estdo implicados na descodificagdo, reconhecimento ou identificagdo das
palavras escritas; e, (ii) os processos de nivel superior, macroprocessos ou processos de alto

nivel, implicados na compreens@o de uma frase ou texto.

226



Conclusdes

Assim, os processos de descodificagdo da leitura registam a linguagem escrita,
transformando os simbolos em linguagem utilizando para tal os processos perceptivos €
léxicos; por outro lado, os processos de compreensdo da leitura interpretam a linguagem
escrita, transformando os simbolos (linguagem) numa representagdo mental mais abstracta

(pensamento) através dos processos sinticticos e seménticos.

Podemos assim concluir que a leitura envolve duas componentes — a descodificagdo
€ a compreensdo — que embora dependentes de processos de distinta natureza, sdo ambas

necessarias € actuam de forma interactiva.

Assim, relacionando-se eminentemente com a descodificagdo, por um lado é
necessario dominar o cddigo, tanto através do reconhecimento visual directo das palavras,
nomeadamente as familiares, como através do uso das correspondéncias grafema-fonema,

particularmente 1teis na leitura de palavras desconhecidas ou ndo familiares.

Por outro lado, estando eminentemente relacionado com a compreensdo, ¢
importante que o leitor aprenda a ser competente: para questionar a informaggo do texto, para
antecipar clementos sinticticos e seménticos, para organizar logicamente os clementos

identificados ¢ para memorizar as informag¢des semdnticas do texto.

Estas duas componentes da leitura atingem extensdes e importincias diferentes
consoante o estado de desenvolvimento da leitura na pessoa, sendo consensual a importincia

dos processos fonoldgicos nos primeiros estadios da aprendizagem da leitura.

Por estarem mais proximamente associadas com a leitura, as actividades de
processamento fonoldgico sdo denominadas processos proximais, mas, existem cada vez
mais evidéncias que outros factores cognitivos ndo fonoldgicos parecem influenciar a
eficdcia da aprendizagem e uso da leitura, os quais sio denominados processos distais, pois
sdo mais gerais (n3o especificos), mas que parecem estar subjacentes ao desenvolvimento

dos processos proximais.

Estes processos, de acordo com a teoria PASS, envolvem a regulagéo cortical da
atengio; o armazenamento da informag@io usando a codificagio ou o processamento
sucessivo € 0 processamento simultineo; ¢ uma unidade de programagéo, regulagéo e

planeamento da actividade mental.
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De acordo com as investigages que tém vindo a ser realizadas no 4mbito desta
teoria, os processos cognitivos PASS (Planificago, Atengdo e processamentos Simultineo e

Sucessivo) estdo implicados na leitura.

Por outro lado, a teoria PASS tem tido grande aceitagéio no dominio da investigagéio
sobre as dificuldades de leitura, no sentido em que vérios estudos tém demonstrado a

validade dos seus construtos.

Estas foram as principais razdes que nos levaram a testar este modelo teérico no

estudo empirico que desenvolvemos no 4mbito da nossa dissertagdo de mestrado.

Passando, agora, a reflexdo sobre o estudo empirico que realizdmos, podemos
comegar por recordar que em primeiro lugar procedemos ao estudo psicométrico dos
instrumentos desenvolvidos e/ou adaptados no contexto da investigagio, nomeadamente o
Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TLPP), o Teste de Compreensdo da Leitura
(NARA II) e o Sistema de Avaliagio Cognitiva (SAC).

Assim, em relagéio ao Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras verificimos que
o seu subteste de Leitura de Palavras Frequentes parece ser aquele que demonstra alguma
fragilidade, tendo-se revelado demasiado facil para a totalidade dos sujeitos da nossa
amostra, para além de dois dos seus itens apresentarem correlagdes negativas com o total da
prova. Contudo, o TLPP mostrou-se vélido para avaliar alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de
escolaridade, diferenciando os sujeitos de cada ano de escolaridade e apresentando
correlagdes estatisticamente significativas com a avaliagdo da leitura em voz alta realizada
pelos professores € com os pardmetros de exactiddo, entoagdio e velocidade de leitura

(validade externa).

Em relagdo ao NARA II, os resultados obtidos revelaram sensibilidade ao
desenvolvimento (permitindo assim diferenciar os sujeitos do 2°, 4° e 6° anos). Por outro
lado, os itens que compdem a NARA II apresentam no geral boas correlagdes com o total da
prova, o que se traduz numa boa consisténcia interna (fidelidade dos resultados); e, os trés
tipos de resultados do NARA II -Exactidio, Compreensdo ¢ Velocidade — também
apresentam correlagdes positivas e significativas com a avaliagio da leitura em voz alta

realizada pelos professores (validade externa).

Por 1ltimo, os resultados obtidos no SAC apresentam em geral boas qualidades

psicométricas, sentindo-se apenas a necessidade de estudos mais aprofundados com os trés
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testes de contetdo verbal que compdem este instrumento (ou seja, RelagBes Espacio-
Verbais, Séric de Palavras ¢ Repeticgio de Frases), na medida em que apresentam um
elevado mimero de itens demasiado faceis e demasiado dificeis, o que se reflecte

negativamente na fidelidade dos mesmos.

A anélise factorial do SAC parece confirmar os pressupostos tedricos de avaliagdo
dos quatro processos cognitivos PASS nos estudos realizados por ano de escolaridade,
embora para o total da amostra os processos de planificagio e de atengdo tenham surgido no
mesmo factor. Estes resultados podem estar relacionados com as caracteristicas da nossa
populagdo ou com a dimensfo reduzida da amostra, no entanto, colocam em relevo a
existéncia de dois testes individuais, que embora pertencentes a escalas distintas, apresentam
correlagdes mais elevadas entre si do que com os outros testes pertencentes 3 mesma escala
(nomeadamente, os testes de Emparelhamento de Numeros da Escala de Planificagio € o

teste Procura de Numeros da Escala de Ateng3o).

Em sintese, o estudo psicométrico dos instrumentos permite-nos concluir que os
testes utilizados no nosso estudo empirico apresentam razoédveis qualidades métricas e
parecem ser adequados 4 nossa populagdo (alunos do 2°, 4° e 6° anos de escolaridade), dentro
das limitagGes ja apontadas.

Em relagio ao estudo das hipdteses, as nossas andlises tiveram em conta
essencialmente dois aspectos: perceber a relagfio entre os processos Cognitivos PASS ¢ a
leitura, quer na componente de descodificagdo, quer na de compreensio; e, analisar o efeito

das variaveis idade, género e nivel s6cio-econémico nos processos cognitivos PASS.

Acreditando que os testes utilizados constituem medidas razoéveis da capacidade de
leitura dos sujeitos, podemos concluir que os resultados encontrados apontam para uma
relagdo estatisticamente significativa entre os processos cognitivos PASS e as duas
componentes da leitura (descodificagdo ¢ compreensdo). Por sua vez, a relagdo entre os
processos cognitivos PASS e a leitura parece ainda ser relativamente diferenciada consoante
as habilidades de leitura consideradas.

Assim, os processos de Planificagio € de Atengéio revelaram-se mais importantes
para a velocidade de leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras e, para a exactidio na

leitura de textos.
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O processamento simultdneo surge fortemente implicado na exactidio da leitura em

voz alta de palavras e pseudopalavras e, na compreensio de textos.

Por sua vez, o processamento Sucessivo foi aquele que se revelou como menos
relevante para as habilidades de leitura avaliadas, tendo apenas evidenciado alguma

importdncia na compreenséo da leitura.

A idade dos sujeitos da nossa amostra constitui a principal explicagdo que

encontramos para os resultados obtidos.

Ou seja, partindo-se do pressuposto tedrico de que o processamento simultineo
estard sobretudo relacionado com o reconhecimento das palavras pela via visual ou directa e,
que o processamento sucessivo ¢ sobretudo requerido no reconhecimento das palavras pela
via fonoldgica ou indirecta (Das, 1999; Das, Nagliery & Kirby, 1994), entfio as diferengas
encontradas no nosso estudo ao nivel da relagio entre estes dois processos e a exactiddo da
leitura poderdo ser explicadas pelo facto dos nossos sujeitos usarem essencialmente a via
visual para o reconhecimento das palavras (no sentido em que as competéncias de
descodificag@io ji se encontram adquiridas e provavelmente j4 possuem um léxico visual

suficientemente amplo).

De facto, a maioria das investigagdes realizadas no 4mbito da relagfo entre processos
cognitivos PASS e leitura tém incidido nas fases iniciais da aprendizagem da leitura onde o
processamento sucessivo (estando directamente relacionado com o processamento
fonolégico), parece desempenhar um papel primordial (Das, 1999; Joseph, McCachran &
Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993). Contudo, em idades mais avangadas, o
processamento simultdneo passa a ter um papel preponderante, na medida em que j4 existe
um dominio das competéncias de descodificagfio, utilizando-se preferencialmente a via
directa de reconhecimento das palavras, sendo esta uma das caracteristicas do leitor eficiente
(Citoler, 1996; Cruz, 2005;Vega, 2000; Vidal & Mané6n, 2000)

Tendo em conta que os sujeitos da nossa amostra sfo alunos sem retengdes
escolares, provavelmente a grande maioria deles ndo revela dificuldades suficientemente
graves na leitura (sobretudo, os alunos do 4° ¢ 6° anos), pois como sabemos a existéncia de
dificuldades na leitura constituem um dos principais motivos de retengdo de alunos no 1°
ciclo do ensino basico. Dai, o nosso estudo nfio permitir tirar ilagdes sobre a relagdo que

existe entre processos cognitivos PASS e as dificuldades em leitura.
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Apesar deste estudo ter uma natureza exploratéria podemos desde ji afirmar que o
instrumento desenvolvido no 4mbito da Teoria PASS para avaliar o funcionamento cognitivo
— o Sistema de Avaliagio Cognitiva - apresenta algumas vantagens em relagéio a outros

instrumentos de avaliagdo psicoldgica mais tradicionais.
O Sistema de Avaliagio Cognitiva quanto a nds apresenta as seguintes vantagens:

@) foi construido tendo por base uma teoria moderna do funcionamento
cognitivo (ou seja, a concepgdo da inteligéncia em termos de processos

cognitivos torna possivel a educabilidade cognitiva);

(i) os resultados da avaliagio ndo se situam apenas ao nivel daquilo que o
sujeito € capaz ou nio de realizar, mas também ao nivel das estratégias

que utiliza na resolugfo de problemas;

(iii) os seus itens parecem ser livres de conhecimentos adquiridos, por
exemplo, ndo discriminando os sujeitos em fungdo do nivel sécio-

econdmico;

@iv) faz a ligagfo entre a teoria e a pratica, o que nem sempre acontece com

outros instrumentos de avaliagdo psicoldgica.

Para terminar apresentamos algumas das limitagdes do nosso estudo empirico e

algumas sugestdes para investigagGes futuras.

A principal limitagdo relaciona-se com a reduzida dimensfo da nossa amostra (N=
91), sobretudo para cada ano de escolaridade (30 sujeitos para o 2°, 30 sujeitos para o 4° ano
¢ 31 sujeitos para o 6° ano), dada a importincia duma anélise em fungdo de diferentes niveis

de desenvolvimento da leitura.

Outra limitac8o, ¢ o facto de termos utilizado uma amostra de conveniéncia, que ao
ser demasiado homogénea, ndio permite fazer comparagdes que consideramos importantes
(como por exemplo, comparar o desempenho de alunos com e sem dificuldade de leitura no
SAC).

A inexisténcia de provas de leitura aferidas para a populagfo portuguesa obrigou-nos
a ter que utilizar adaptagbes de instrumentos estrangeiros (por exemplo, a NARA 1I), que

231



Conclusdes

independemente do seu valor, acarreta sempre algumas dificuldades de ajustamento a uma

nova realidade social e cultural.

Tivemos ainda que desenvolver um instrumento de leitura de palavras e
pseudopalavras, constituindo este estudo empirico a primeira oportunidade para testar as

suas qualidades psicométricas, o que também condiciona os resultados obtidos.

Fomos ainda confrontados com a dificuldade em utilizar um tnico instrumento de
avaliagdo do funcionamento cognitivo nos estudos de validade externa do SAC, o que
também traz limitagSes as conclusdes retiradas a esse nivel.

Por ultimo, o elevado nimero de testes utilizados na recolha de dados tornou esse
processo bastante moroso, nfio se conseguindo assim controlar varidveis parasitas que
provavelmente interferiram nos resultados, dada a disténcia no tempo entre as primeiras e as
ultimas avaliagdes realizadas (Janeiro e Junho), como por exemplo, o efeito do prdprio

desenvolvimento dos sujeitos € os efeitos da aprendizagem escolar.

Em investigagdes futuras consideramos que seria importante o desenvolvimento de

estudos:
() para validar as provas utilizadas, em outras populagdes ¢ com amostras
mais amplas;
(ii) com sujeitos de varios niveis de escolaridade, no sentido de contrastar

sujeitos em diferentes fases de desenvolvimento da leitura;

(iii) com amostras mais heterogéneas, nomeadamente estudos comparativos

entre alunos com e sem dificuldades em leitura;

@iv) com o objectivo de comparar os resultados no SAC, com outras provas de
inteligéncia (por exemplo, a Escala de Inteligéncia de Wechsler para
Criangas) ¢ com as notas escolares dos sujeitos, no sentido de estudar o

valor preditivo do SAC no que diz respeito ao desempenho académico;
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V)

(vi)

com o SAC, em fungfio de algumas problemdticas, por exemplo,
problemas de aten¢do ¢ de hiperactividade, testando a validade deste
instrumento também a esse nivel, dado que existem algumas

investigagdes que apontam nesse sentido;

com o TLPP, no sentido de averiguar as suas potencialidades na avaliagdo
do funcionamento das duas rotas de acesso ao léxico, nomeadamente
através da comparag@o dos resultados obtidos nos trés subtestes ¢ em
fungdio dos critérios utilizados no desenvolvimento deste instrumento
(lexicalidade, frequéncia, regularidade e extensdo das palavras), ja4 que

neste estudo ndo foi possivel explorar estes aspectos.
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Anexo 1

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS N° 4 DE EVORA

ESCOLAS LOCALIZACAO N°DE N°DE N°DE
ALUNOS PROFESSORES | FUNCIONARIOS
Escola B 2,3 Conde de Vilalva Evora 590 92 35
Escola B1 do Frei-Aleixo Evora 275 15 4
Escola Bl de Azaruja Azaruja 31 4 3
Escola Bl dos Canaviais Canaviais 123 7 5
Escola B1 da Graga do Graga do Divor 19 2 1
Divor
Escola B1 de N.* Sr.2 de N.2Sr2de 35 2 1
Machede Machede
Escola Bl de S. Miguel S, Miguel 28 2 1
de Machede Machede
Jardim de Infancia Evora 80 4 10
Penedo de Ouro
Jardim de Inféncia do Evora 20 1 1
Bacelo
Jardim de Inféncia de Azaruja 19 1 2
Azaruja
Jardim de Infincia dos Canaviais 25 1 2
Canaviais
Jardim de Inféncia da Graga do Divor 12 1 2
Graga do Divor
Jardim de Infincia de N.? N2Sr2de 21 1 3
Sr.* de Machede Machede

Pagina WEB: http://torre/escola
www.drealentejo.pt/eb/condeyvilalva
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Tabela de Frequéncia das idades (em Anos ¢ Meses)
por ano de escolaridade e género
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Anexo 2

Tabela de Frequéncia das Idades (em Anos e Meses) por Ano de Escolaridade e Género
Cumulative
Género Ano Escolaridade Frequency Percent Valid Percent Percent
Masculino 2° ano valid 7,05 1 6,7 6,7 6,7
7,09 7 46,7 46,7 53,3
7,10 3 20,0 20,0 73,3
7,11 2 133 13,3 86,7
8,00 1 6,7 6,7 93,3
8,01 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0
4° ano Valid 9,07 3 20,0 20,0 20,0
9,08 1 6,7 6,7 26,7
9,09 6 40,0 40,0 66,7
9,10 2 133 13,3 80,0
10,00 3 20,0 20,0 100,0
Total 15 100,0 100,0
6° ano Valid 11,08 2 12,5 12,5 12,5
11,09 5 31,3 313 438
11,10 5 31,3 313 75,0
11,11 3 18,8 18,8 93,8
12,00 1 63 63 100,0
Total 16 100,0 100,0
Feminino 2° ano valid 7,05 1 6,7 6,7 6,7
7,07 1 6,7 6,7 13,3
7,08 5 33,3 333 46,7
7,09 4 26,7 26,7 73,3
7,10 3 20,0 20,0 93,3
8,00 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0
4° ano valid 9,04 1 6,7 6,7 6,7
9,07 2 133 133 20,0
9,08 2 133 13,3 333
9,09 5 33,3 333 66,7
9,10 3 20,0 20,0 86,7
9,11 1 6,7 6,7 93,3
10,03 1 6,7 6,7 100,0
Total 15 100,0 100,0
6° ano valid 11,01 1 6,7 6,7 6,7
11,06 1 6,7 6,7 13,3
11,07 3 20,0 20,0 333
11,08 4 26,7 26,7 60,0
11,09 4 26,7 26,7 86,7
11,10 2 133 13,3 100,0
Total 15 100,0 100,0
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Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras
(TLPP)
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Anexo 3

Teste de Leitura de Palavras Frequentes

Nome: RB:

Ano: __ Turma:____ Data: / / Tempo:
vida modelo grupo caminho
entdo gelado comegar taxi
xarope foca centena frase
exemplo isso mesma silaba
nossa peco piscina 6ptimo
estudo sapo xaile interior
recta préximo cebola ledo
folha existe casa objecto
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Anexo 3

Teste de Leitura de Palavras Infrequentes

Instrucoes:

Vou-te dar uma lista de palavras para tu leres em voz alta e
vou registar o tempo que tu demoras a ler essa lista. Mas, o mais
importante € leres bem as palavras. Quando nédo conheceres alguma,
tenta ler essa palavra como tu achares melhor.

Vamos comecar por um exercicio de treino para tu perceberes

bem o que é para fazer.

Exercicio de treino:

égua materno albino sexto

rodilha feto edicdo tarro
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Anexo 3

Teste de Leitura de Palavras Infrequentes

Nome: RB:
Ano: _ Turma:___ Data: / / Tempo:
jipe novelo grade vasilha
facao gemido cometas boxe
xerife foco gengiva brasa
exercgo asso lesma silica
fossa cego descida Optica
espiga nabo xisto invasor
tecto maximos ampola leal
solha exigir rasa aspecto
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Teste de Leitura de Pseudopalavras

Instrucoes:

Vou-te dar uma lista de palavras que nido existem (palavras
inventadas), mas que pudemos ler. Tu vais ler essas palavras em voz
alta e eu vou registar o tempo que tu demoras a ler essa lista. Mas, o
mais importante € leres bem.

Vamos comecar por um exercicio de treino para tu perceberes

bem o que é para fazer.

Exercicio de treino:

igua daperno elguna lexto

chepala leto ebicao darro
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Anexo 3

Teste de Leitura de Pseudopalavras

Nome: RB:

Ano: _ Turma: __ Data: / / Tempo:
dija nofelo grate xabinho
nacao gilave lopetas foxe
xeribe fova genvena drase
exembro ussa gesma vidaca
dossa gego pescita optila
escuvo savo xaibe incasor
lecta craximo cemoga meal
volha exinir dasa atjecto
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Teste de Compreensio da Leitura (NARA II)
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Anexo 4

Nome:
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: N° de Erros: RC:

TREINO - 5-7 anos

Eu tenho muitos brinquedos. Eles estio numa caixa. Eu gosto de brincar com todos eles.
Mas na hora de ir para a cama gosto mais do meu urso de peluche.

1- De que trata esta historia?

2- Onde € que o menino guardava os brinquedos?

3- A noite qual era o seu brinquedo favorito?

4

Porque achas que o urso de peluche era o melhor brinquedo na hora de dormir?
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Anexo 4

Nome:
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: N° de Erros: RC:

Treino — Acima de 7 anos

O meu amigo ¢ eu fizemos uma casa numa &arvore. NOs gostamos de nos esconder 4.
Trepamos por uma corda e puxamo-la depois. Entdo ninguém sabe onde nés estamos.
Brincamos as naves espaciais. Quando chega a hora deslizamos depressa para baixo ¢ somos

sempre os primeiros para o lanche.

1- Que titulo darias a esta hist6ria?

2- Quem construiu a casa na arvore?

3- Como € que os meninos subiam para a casa na arvore?

4- Como ¢ que os amigos deles adivinhavam que eles estavam a brincar em cima da

arvore?

5- A que brincavam os meninos na arvore?

6- Como conseguiam eles ser sempre os primeiros para o lanche?
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Anexo 4

Nome:
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: N° de Erros: RC:

OS GATINHOS (Nivel 1)

Uma gata preta veio para a minha casa. Deixou o seu gatinho junto da porta. Depois foi-se

embora. Agora eu tenho o bebé dela como animal de estimag#o.

1 - O que apareceu na casa do/a menino/a?

2 - Onde € que a gata preta deixou o seu gatinho?

3 - O que fez a gata preta depois?

4 - O que fez o/a menino/a com o gatinho?
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Anexo 4

Nome:

Ano: Turma: Data: / /

Tempo: N° de Erros:

O EMBRULHO SURPRESA (Nivel 2)

Chegou uma encomenda surpresa para a Joana e o Pedro no sdbado. O Pedro olhou para os
selos desconhecidos. A Joana desatou o cordel. Entdio gritaram de prazer. O tio tinha
mandado uns patins & Joana e um comboio eléctrico ao Pedro.
Era o que os meninos desejavam ter hd muito tempo.

1- Em que dia chegou o embrulho?

2- Como sabemos que a Joana e o Pedro nfo estavam i espera de uma encomenda?

3- Quem desatou o fio?

4- Como sabemos que a encomenda veio do estrangeiro?

5- Quem mandou a encomenda?

6- O que vinha na encomenda para a Joana?

7- E para o Pedro?

8- Por que ficaram os meninos t3o contentes com os presentes?
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Anexo 4

Nome
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: N° de Erros:

O CIRCO (Nivel 3)

Desenrolava-se a actuagio dos ledes. O José estava de pé & espera de limpar a pista. Um
trovao soou, fora da tenda do circo, e os ledes ficaram irrequietos. De repente Tina, a
domadora, desequilibrou-se. O chicote caiu. O ledo mais novo saltou na sua direcgfo. José
esgueirou-se para dentro da jaula, estalando o chicote com grande habilidade. A sua pronta
ac¢do permitiu 4 Tina recuperar rapidamente o controlo. Depois dessa breve aventura, José

tomou uma deciséo sobre a sua futura profissdo.

1- Onde se passa esta historia?

2 - A actuagio dos leSes estava no principio, no meio ou no fim?

3 - De que estava o José a espera?

4 - Por que estavam os ledes agitados?

5 - O que aconteceu a Tina?

6 - O que fez o José?

7- Quem terminou a actuag¢io?

8 - O que decidiu o José depois desta aventura?
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Anexo 4

Nome:
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: N° de Erros:

O DRAGAO (Nivel 4)

O medonho rugido do dragfio guiou o cavaleiro para o territério do monstro. Quando o
intruso atravessava o péntano terrifico, o dragdo atacou furiosamente, agitando a enorme
cauda a volta das pernas da montada do cavaleiro. Cavalo e cavaleiro cairam. O cavaleiro
verificou entdo, que devia atacar quando o animal estivesse desprevenido. Contraiu-se como
se estivesse ferido. O monstro, ciente de uma vitdria répida, preparou-se para agarrar a presa.
Entdo o cavaleiro investiu energicamente, por baixo da asa alongada da fera. Um gemido

desesperado revelou aos camponeses que ja nfo teriam mais problemas.

1 - Como sabia o cavaleiro onde encontrar o dragio?

N

- Que tipo de terra tinha o cavaleiro que atravessar?

3 - Como ¢é que o dragdo derrubou o cavaleiro?

4 - Qual achas que seria o melhor momento para atacar o dragdo?

5 - O que fingiu o cavaleiro?

6 - Porque pensou o dragiio que de um s6 golpe poderia matar o cavaleiro?

7 - O cavaleiro atacou que parte do corpo do dragio?

8 - Por que razdo ficaram os camponeses contentes?
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Anexo 4

Nome:
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: N° de Erros:

Brigue (Nivel 5)

Que excitagdo ser escolhido para uma expedigdo de barco a volta do mundo, comemorando a
viagem de Vasco da Gama hé cerca de 500 anos! Os jovens exploradores tinham sido
escolhidos de diversas regifes, pelo seu entusiasmo e capacidades. A imaginagio de todos
estava excitadissima. Durante a longa viagem, a tripulagdo iria desenvolver projectos
cientificos e prestar servigos & comunidade. Os seus feitos ultrapassaram os sonhos dos
exploradores e dos responsaveis. Sob a orientagdo de cientistas, os jovens salvaram a carga
de navios naufragados, reconstruiram casas, fizeram mapas de veredas na selva e usaram
caminhos aéreos para estudar altas florestas. Alguns ultrapassaram incapacidades fisicas
para dar assisténcia numa 4rea atingida por um furacdo. Esta expedigio mostra que a
coragem, adaptabilidade e espirito de aventura ainda existem.

1- Que viagem histdrica estava a ser recriada nesta narrativa?

2- Quais eram os dois principais objectivos da viagem?

3- Como eram seleccionados os jovens exploradores?

4- Como se sabe que a exploragfo foi um grande sucesso?

5- Como ¢ que os jovens exploradores souberam realizar os projectos?

6- Diz o nome de duas actividades realizadas durante a viagem.

7- Alguns dos jovens enfrentaram situagdes mais dificeis do que outros. Porqué?

8- Que qualidades demonstraram os jovens exploradores em geral nesta expediggo?
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Nome:
Ano: Turma: Data: / /
Tempo: Ne° de Erros:

Evarest (Nivel 6)

Verificando a necessidade de conservar as forgas da equipa, o chefe decidiu montar um
acampamento intermédio. O entusiasmo inicial ¢ o desejo de alcangar 0 acampamento
final foram dominados pelo recente acidente, em que um elemento da equipa caira numa
fenda. Embora tenha sido salvo de forma exemplar, era 6bvio, que o incidente vinha
impedir o programa original.

A equipa aceitou a decis@o do chefe com alivio. O monétono gatinhar até ao planalto,
contra ventos permanentes € algo violentos, tinha levado até ao limite a sua capacidade
de resisténcia. Cada passo, a tal altitude, exigia enorme forga de vontade. Logo 3 frente
surge uma clevagdo imprevista, da qual haviam desaparecido todas as pistas do grupo
avangado. Era necessério descansar, se a equipa queria resistir s condi¢des dificeis das

ultimas etapas do assalto a esse pico invencivel.

1- O que achou o chefe que a equipa precisava?

2- O que decidiu o chefe fazer?

3- Como se sentiu a equipa quando o chefe decidiu fazer uma paragem?

4- Que incidente tinha atrasado o seu avango?

5- O que os levou a transformar a marcha num gatinhar?

6- O que apareceu mesmo em frente do grupo?

7- Que azar se lhes deparou?

8- Por que razdo seria tdo excitante alcangar o cume?
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Teste Relacoes Espacio-Verbais do SAC
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Anexo 5

Teste Relacoes Verbais-Espaciais

Que imagem mostra a bola em cima da mesa?

Exemplo

Item 1: Que imagem mostra a bola por baixo da mesa?

Item 2: Que imagem mostra o rapaz com o chapéu do homem?

Item 3: Que imagem mostra o céo a frente do homem?

Item 4: Que imagem mostra uma rapariga a puxar um carro com um rapaz la
dentro?

Item 5: Que imagem mostra um rapaz a dar uma bola a uma rapariga?

Item 6: Que imagem mostra uma rapariga ao lado de um rapaz?

i@hfgﬁh Item 7: Que imagem mostra uma rapariga atras de um rapaz?

Item 8: Que imagem mostra uma rapariga a dar o biberdo a mae do bebé?

Itern 9: Que ;magem mostra uma bola dentro de um cesto que estd em cima da
mesa’

Item 10: | Que imagem mostra uma rapariga apontando o lapis com a régua?

Item 11: | Que imagem mostra uma seta apontada para um circulo que esta dentro de
um quadrado?

Item 12: | Que imagem mostra um circulo em cima de um quadrado que esta a direita
de um triangulo e 4 esquerda de uma cruz?

Item 13: | Que imagem mostra uma cruz em cima de um tridngulo que estd por cima de
um circulo?

Item 14: | Que imagem mostra uma cruz debaixo de um tridngulo que esta dentro de
um circulo?

Item 15: | Que imagem mostra uma cruz que esta entre dois circulos e que também esta
em cima de um tridngulo entre dois quadrados?

Item 16: | Que imagem mostra um tridngulo dentro de um circulo que esta dentro de
um quadrado?

Item 17: | Que imagem mostra um circulo a esquerda de um tridngulo que esta a
esquerda de um quadrado?

Item 18: ]| Que imagem mostra um circulo & esquerda de um tridngulo que estd por
cima de um quadrado?

Item 19: | Que imagem mostra um quadrado a esquerda de um circulo que estda por
baixo de um tridngulo?

Item 20: | Que imagem mostra um quadrado em baixo de um tridngulo 4 direita de um
circulo debaixo de um quadrado?

Item 21: | Que imagem mostra um quadrado a direita de um circulo e & esquerda de um
triangulo?

Item 22: | Que imagem mostra um triangulo entre dois quadrados que estd em cima de
um circulo que esta a direita de uma cruz?

Item 23: | Que imagem mostra um quadrado debaixo de um tridngulo & esquerda de
uma cruz que esta debaixo de um circulo ?

Item 24: | Que imagem mostra uma seta apontando para um circulo 4 esquerda de uma
cruz em cima de um tridngulo que esta a direita de um quadrado ?

Item 25: |Que imagem mostra um circulo em cima de uma cruz que esta a direita de
um tridngulo que estd debaixo de um quadrado ?

Item 26: | Que imagem mostra um circulo a esquerda de um quadrado e a direita de um
tridngulo que esti debaixo de uma cruz?

Item 27: | Que imagem mostra uma seta apontando para um circulo dentro de um
quadrado a esquerda de um tridngulo que estd dentro de um quadrado que
estd em um circulo em cima de uma cruz?
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Teste Atencdo Expressiva do SAC
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AZUL AMARELO VERDE VERMELHO

VERDE VERMELHO AMARELO AZUL

Exemplo D



VERMELHO AZUL VERDE AMARELO VERMELHO

AMARELO VERDE VERMELHO AZUL AMARELO

VERMELHO AMARELO AMARELO VERDE AZUL

VERDE AZUL VERDE VERMELHO AZUL

VERDE AMARELO VERMELHO AMARELO VERDE

VERMELHO AZUL VERMELHO VERDE AMARELO

AZzUL VERDE AMARELO VERMELHO AZUL

AMARELO AzUL VERMELHO VERDE AZUL

Item 4



AZUL

AMARELO

VERDE

VERMELHO

AMARELO AZUL

Exemplo F



VERMELHO AZUL AMARELO

AMARELO VERMELHO AMARELO

AMARELO AMARELO VERDE AZUL

VERDE AZUL VERDE VERMELHO AZUL

VERDE AMARELO AMARELO VERDE

VERMELHO VERMELHO VERDE AMARELO

VERDE AMARELO VERMELHO

AMARELO AzZUL VERMELHO AZUL

Item 6



ANEXO 7

- ____________— — ——  ———  ——— — — ]

Teste Série de Palavras do SAC
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Teste Série de Palavras

Terminar — Depois de 4 erros consecutivos

(Todas as ldades .

o R

(Dos8:17 Anos ™. Jtem 4:

| Exemplo: | Sol - Flor
| ltem 11 | Flor - Mar
ltem2: |Cha-Pé
ltem3: | Rei~Boi- Ché
Céo - Mée - Sol
ltem5: | Flor - Pé — Mar
ltem6: |Pé - Céo - Rei- Sol
ltem7: | Sol - Mar — Ché& - Céo
ltem8: | Rei - Mar - Flor - Pé
ltem9: | Mae - Flor — Pé - Boi
ltem 10: | Mar - Flor — Mée - Boi
ltem 11: | Sol - Pé - Mée - Cao - Flor
ltem 12: | Boi — Cha — Rei — Mar - Céo
ltem 13: | Pg - Flor - Cao - Rei - Ché
ltem 14: | Mae - Cha — Pé - C&o — Mar — Sol
ltem 15 | C0 - Cha - Rei - Boi - Pé — Mae
ltem 16: | Rei - Mée — Pé - Flor — Boi — Mar
ltem 17: | Flor - Mae — Mar - Cha — Sol — Pé
ftem 18: | Sol - Flor — Mar - Rei ~ Céio — Pé - Ché
ltem 19: | Ché - Mée - Rei - Sol - Flor — P& — Mar
ltem 20: | Rei - Flor — Mée — Mar — Sol - C&o - Boi
ltem21: | Flor - Cao — Ch4 - Boi — Pé — Mée - Rei
ltem 22: | C4o - Méae - Flor — Pé — Cha — Mar — Boi
ltem 23: | Mae - Sol - C&o — Flor — Mar — Boi — Ché - Pé
ltem24: | Mar - Mae - C#o - Rei - Sol - Flor - Pé ~ Boi
ltem 25: | Rei- P&~ Chéa - Sof - Mar — C&o - Mée — Flor
ltem 26: | Cha - Mar - Rei ~ P& — Sol — Boi - Flor — Céo — Mae
ltem 27: | Sol - Cha — Mae - Rei — Flor — Mar - Pé — C&io — Boi
Pontuagdo Base=__
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Teste Repeticio de Frases do SAC
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Teste Repeticao de Frases

Terminar — Depois de 4 erros consecutivos

;’Wﬁg‘ﬁitﬁédﬁil Exemplo A: O azul esta a amarelecer.
| Exemplo B: O vermelho acastanhou.
ltem 1: O branco é azul.
ltem 2: Os vermelhos séo pretos.
ltem 3: O amarelo esverdeou o azul.
Item 4: O amarelo € o verde acastanham o laranja.
ltem 5: Os amarelos rosaram um castanho azulado.
item 6: O laranja esta a enegrecer para bronzear o cinzento.
ltem 7: O azul branqueia o cinzento de vermelho.
item 8: O vermelho azulou o verde com o amarelo.
ltem 9: Os amarelos laranja séo verdes e os vermelhos sao brancos.
item 10: O verde avermelha o azul e amarelece o castanho.
Item 11: O vermelho que azula o amarelo, acastanhou no verde.
item 12: O bronzeado esverdeou para o preto € o laranja acinzentou para o branco.
ltem 13: O laranja azulou no verde, enquanto que o cinzento amareleceu no rosa.
tem 14: O vermelho azulou para rosa o laranja esverdeado, mas néo o laranja
acastanhado.
ftem 15: O branco que esverdeou o rosa amarelado, enegreceu um bronzeado que
acastanhou o vermelho.
ltem 16: O castanho que acinzentou o branco azulado, rosou o verde para
enegrecer o vermelho.,
item 17: O vermelho que bronzeou o azul para preto, esverdeou antes que o rosa
amarelecesse o cinzento.
Item 18: O castanho azula o verde, mas o verde azula o rosa que avermelha no
branco laranja.
Item 19: O laranja enegreceu o cinzento com um rosa, enquanto que o bronzeado
esverdeou o amarelo para castanho.
item 20: O azul avermelha um amarelo esverdeado de rosa, que é laranja no
castanho e logo acinzenta o bronzeado.

Pontuaqaé Base=_____
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Anexo 9

Nome do(a) Aluno(a):
Ano:

FICHA DE AVALIACAO DO PROFESSOR

Turma: Escola Bésica 2,3 Conde de Vilalva

1. Caracterizacio da Leitura em Voz Alta

Para cada um dos pardmetros abaixo discriminados assinale com uma cruz (X) o nivel de

desempenho que melhor caracteriza o(a) aluno (a):

Nivel Velocidade de Leitura
3 Lé rapidamente quer as palavras “conhecidas” quer as palavras “novas”
2 Lé rapidamente as palavras “conhecidas” mas soletra as palavras “novas”
1 Lé soletrando quer as palavras “conhecidas” quer as palavras “novas”
Nivel Entoacéio da Leitura
3 L€ com expressividade e respeitando os sinais de pontuagéo
2 L& com alguma expressividade mas nem sempre respeita os sinais de pontuagio
1 Nio observa a entoagdo compativel com os sinais de pontuagéio, fazendo uma leitura
monocordica, ou seja, num s6 tom
Nivel Exactiddo da Leitura
3 Raramente comete erros quer na leitura de palavras “conhecidas™ quer na leitura de
palavras “novas”
2 Raramente comete erros nas palavras “conhecidas” mas comete erros com alguma
frequéncia na leitura de palavras “novas™
1 Comete erros com alguma frequéncia na leitura de palavras “conhecidas” e revela
muitas dificuldades na leitura de palavras “novas™ (por exemplo, diz “ndo sei” quando
encontra uma palavra nova)
Nivel Compreensio da Leitura
3 Demonstra ter entendido o que leu quando indagado sobre uma frase ou texto lido
2 As vezes, 1é e nio sabe contar o que leu
1 L& mas n#o sabe contar o que leu, nem estimulado com questdes
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2. Caracterizacio da Leitura Silenciosa

Para cada um dos pardmetros abaixo discriminados assinale com uma cruz (X) o nivel de

desempenho que melhor caracteriza o(a) aluno (a):

Nivel Identificacéfio das ideias principais
3 E capaz de identificar personagens, lugares e ideias principais dum texto (ou histéria)

ap6s a leitura silenciosa

2 Identifica personagens, lugares, mas tem alguma dificuldade para identificar ideias

principais, ap6s a leitura silenciosa de um texto (ou historia)

1 Nio identifica personagens, lugares ou ideias principais expressas num texto (ou

histéria), aps a leitura silenciosa

Nivel Utilizagéo do titulo

3 E capaz de identificar o assunto de um texto (ou histéria) a partir do titulo e vice-versa

2 Nem sempre € capaz de identificar o assunto de um texto (ou histdria) a partir do titulo

€ vice-versa

1 Nio identifica o assunto a partir do titulo, nem vice-versa

Nivel Resumo do texto

3 E capaz de resumir oralmente o texto (ou histéria), ap6s a leitura silenciosa

2 Apresenta uma certa dificuldade em resumir oralmente o que leu

1 N&o é capaz de resumir o que leu

3. Outras observagdes sobre o(a) aluno(a) que julgue importante relatar:

O(A) Professor(a):
Data: / /
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Autorizacio ao Orgio de Gestao
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Anexo 10

Ex.a. Senhora

Presidente do Conselho Executivo

do Agrupamento de Escolas n° 4 de Evora
Dra. Lurdes Batista

Ana Cristina Monteiro Barra Alves do Rosario, psic6loga do Servigo de Psicologia e
Orientagdo da Escola Bisica 2,3 Conde de Vilalva, tendo em vista uma investigagdo de
mestrado subordinada ao tema “Avaliagdo de Processos Cognitivos em Leitura”, que tem por
objectivo a pesquisa e anélise destes problemas em alunos do 2°, 4° ¢ 6° anos de escolaridade
do Agrupamento de Escolas que preside, e onde exergo as minhas fungdes, vem desta forma
solicitar que lhe seja facultada a autorizagdo para a realizacfo desta investigagio.

Considerando que este estudo podera ser util na identificagiio de necessidades e de
programas de apoio dirigidos aos diferentes intervenientes da comunidade educativa (alunos,
pais e professores), nomeadamente no dmbito do Plano Nacional de Leitura, desde j& me
comprometo a divulgar os resultados que venham a ser obtidos e em colaborar na
dinamizag#o de projectos neste &mbito.

Em anexo remeto o projecto de investigag@o e encontro-me disponivel para qualquer
esclarecimento adicional.

Agradecendo a atengdo dispensada por Vossa Exceléncia, pego diferimento e

despego-me com as mais cordiais saudagdes.

Evora, 10 de Julho de 2006

A Psicoéloga do SPO,

(Ana Cristina M. B. Alves do Rosério)
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Anexo 11

Exmo(a) Senhor(a)
Encarregado(a) de Educacéo

Fu, Ana Cristina Rosario, Psicéloga do Servigo de Psicologia e Orientagéo,
encontro-me a realizar uma investigagdo sobre Avaliagdo de Processos Cognitivos em
Leitura, no ambito da minha tese de mestrado. Esta investigagdo tem por objectivo a
pesquisa ¢ anélise destes processos em alunos do 2°, 4° e 6° anos deste Agrupamento de
Escolas.

Considerando que a leitura ¢ uma ferramenta indispensével as aprendizagens
escolares, estc estudo poderd ser util na identificacdo de necessidades e no
desenvolvimento de programas de apoio dirigidos a diferentes intervenientes desta
comunidade educativa (alunos, pais e professores). Assim, solicito a Vossa Exceléncia
autorizagio para que o seu educando possa participar no mesmo.

A participagio dos alunos envolve a aplicagio individual de duas baterias de
provas de avaliagfo psicol6gica, nomeadamente:

1) O Sistema de Avaliagdo Cognitiva (SAC), que avalia os processos de

Planeamento, Aten¢do e Processamento da Informagdo Sucessivo e
Simultdneo.

2) O Sistema de Avaliagdo da Leitura (SAL), que avalia os processos de

descodificagdo ¢ de compreensdo da leitura.

A aplicagiio das referidas provas decorrerd na escola que cada aluno frequenta,
em horério que nfio implique prejuizo das actividades lectivas, a acordar com o(a)
respectivo(a) Professor(a) Titular/ Director(a) de Turma (num total de 3 a 4 sessdes).

No momento da divulgagio dos resultados serd mantido o anonimato dos
alunos participantes, mas os Encarregados de Educagio que o desejarem poderdo obter
informagdo sobre o desempenho do seu educando.

Agradego desde j4 a sua aten¢do e encontro-me disponivel para qualquer
esclarecimento que julgue necessério.

Evora, 11 de Setembro de 2006
A Psicéloga do SPO,

(Ana Cristina Rosario)

.............................................................................................................................................

Declaro que autorizo/ ndo autorizo (riscar o que ndo interessa) o meu educando

, aluno(a) do

ano, da turma , a participar na investigagdio sobre a Avaliagdo de Processos

Cognitivos na Compreensdo da Leitura.

(Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educagéo)
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