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Resumo

avALrAÇÃo op pRocussos cocNTrryos EM LErruRA
Estudo exploratório a paÉir da Teoria PASS com alunos ilo2"r4o e 6" anos de

escolaridade

A leitura é uma actiüdade cognitiva complexa que depende de processos cognitivos

de diferente nafiüeza, os quais podem ser organizados em processos de nível inferior ou de

descodificação e processos de nível superior ou de compreensão. Um dado consistente das

investigações realizadas nas últimas décadas 6 I importÍincia dos processos

fonológicos nos primeiros estrádios de desenvolvimento da leitura. Por estarem mais

e associadas com a leitura, as actividades de processamento fonológico são

denominadas processos proximais; mas, existem caÁa vez mais evidências que outros

factores coenitivos parecem influenciar a efrcácia da aprendizagem e uso da leitura, os quais

são denominados processos distais,pois são mais gerais (não específlcos), mas que estaria:n

subjacentes ao desenvolvimento dos processos proximais. Estes processos, de acordo com o

modelo PASS, envolvem a Planificação, a Atengão e os processamentos Simultâneo e

Sucessivo.

Este estudo procura compreender a relaçáo enfte processos comitivos PASS

(avaüados pelo Sistema de AvaüaçÍio Cognitiva) e a leitura (avaliada pelo Teste de Leitura

de Palavras e Pseudopalayras e o Teste de Compreensiio da Leitura NARA II) com uma

arnostra de 91 zujeitos (30 alunos do 2o ano, 30 alunos do 4o ano e 31 alunos do 6o ano).

Os resultados obtidos apontam paÍa uma relação estatisticamente significativa entre

processos cognitivos PASS e a leitura (quer na ssmponente de descodiÍicação quer na

componente de compreensão). Estes processos apresentam ainda rrma relaçEio diferenciada

com as habilidades de leitura consideradas (velocidade, exactidiÍo e compreeffrão) em função

do nível de escolaridade dos sujeiúos. O Sistema de Avaüação Cognitiva revelou-se válido na

avaliaçáo dos processos cognitivos PASS e parece apresentar algumas vantagens em relação

aos testes mais tradicionais de avaliação do funcionamento cognitivo.

PALAVRAS.CIIAYE:

Avaliagão Psicológica; Processos Cognitivos; Teoria PASS; Dificuldades em Leitura.
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Abstract

A§§ESSMENT OF COGI\IITTVE PROCESSES IN READING

An exploratory study of the PAS§ theory i\2"dr4tr and 6tr grade students

Reading is a complex cognitive activity that depends on the adequate 611s1iening of
different cognitive processes, which can be orgenized in processes of inferior level or of
decoding and processes of superior level s1 ef çemFrehension. Previous investigations and

research thoroughly showed the imFortance 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 leaming

effectiveness and the use of reading ; since they are more general, these are called üstal

processes and úey underlie the development of proximal processes. These processes, in

accordance with PASS úeory, involve the Planning, Attention, Simultaneous and Successive

processing.

This study ties 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 úe reading comprehension test NARA II) in a sarrple of 91

subjects (30 for 2ú,30 for 4ü and 31 for 6ú 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

abiüties (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.

I(EYWORD:

Psychological Assessment; Cognitive Processes; PASS Theory; Reading Disabilities.
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Introdução

A leifura é uma ferramenta indispensávelna sociedade de hoje. O sucesso escolar e

profissional a überdade e a ascensão social, bem como a autonomia do cidadão, dependem,

em grande parte, da capacidade de leitura @orges, 1998; Silva, 2003). Neste sentido, a

aprendizagem da leitura não deve ser encarada como um fim em si mesma, mas antes como

um instrumento que permirc melhorar o sistema linguístico e comunicativo do ser humano,

proporcionando-lhe a chave para o acesso a outras aprendizagens (Citoler, L996; Cruz, L999,

2005; Santiusúe & González-P érez, 2005).

Contudo, a leitura confiariamente a outras iáreas do desenvolvimento humano não se

adquire espontanearrent€ (Cru2,2005; Silva, 2003). A sua aprendizagem exige o ensino

directo e prolonga-se portoda a üda (Sim Sim, 1998).

Tendo em conta que a aquisição das competências de leitura é uma condicionante

essencial de toda a aprendizagem futura, não é de esfianhar a relevância atribuída pela escola

ao ensino destas habilidades @ebelo, L993). De facto, a escola recorre predominantemente à

palawa, oral e escrita, como veículo de ftansmissão do saber; a leitur4 é assim uma

actividade imprescindível na vida escolar e, provavelmente, o modo mais efectivo de

consolidar os conhecimentos, já que, pela sua própria rratvÍez.a, exige uma participação

activa do leitor, permitindo-lhe reflectir, rever e repensaÍ a opinião expressa pelo autor do

texto (Santos,2000).

Assim sendo, o fraco domínio da leitura repercute-se na aquisiçilo de conhecimentos

nas diversas disciplinas escolares e é um dos principais factores de insucesso escolar

(Martins, 2000; Viana, 2002). Além das suas implicações no domínio da aprendizagem

escolar a investigagão aponta para consequências negativas noutras áreas, tais como, na auüo-

estima, na percepção de competência, na relação com os ouffos (Viana, 2002, 2005) e nos

problemas de comportamento (Lopes, 200L, 20(utr-).

Por outro lado, os vários modelos explicativos da leitura parecem ser unânimes ao

considerarem-na como uma actividade múltipla, ssmplexa e sofisticada, que implica a

coordenação de um conjunto de processos de diferentes tipos, sendo a maioria deles

automáticos e não conscientes para um leitor fluente (Cru2,2005).
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Introdução

A anáüse da tarefa de ler torna-se então essencial para se poder avaliar as

comFetências cognitivas implicadas no processo de leitura. Pois, como referem Citoler e

Saaz (1997), o coúecimento dos processos implicados nas capacidades de leitura constitui a

melhor base para a tomada de decisões pedagógicas e para compreender e responder às

dificuldades em leitura.

No entanto, em Portugal existem poucos trabalhos de investigação no domínio dos

processos cognitivos envolvidos na leifura OÍartins, 2000) e os que existem centrarn-se

quase exclusiva:nente nas fases iniciais da apretüzagem da leitura. Destacarnos, neste

âmbito, os trabalhos realizados por: (i) Sim Sim (1988), sobre as relações enfie consciência

linguística e nível de leitura, (ii) os de Cary (1988), sobre as relações entre a aprendizagem

da leitura e a consciência de certas unidades da fala, (iii) os de Rebelo (1993) sobre o

insucesso escolar e a aprendir-agem da leitura e da escrita; (rO os de Martins (2000) e Silva

(2003) sobre as representagões infantis acerca da linguagem escritao (v), e mais

recentemente, os de Cruz Q005) sobre a relação entre os processos cognitivos do Modelo

PASS e a leitura.

O presente estudo enquadra-se nesta área de investigação, e mais especificamente, na

linha dos trabalhos realizados por Cruz (2005). Ou seja, partindo-se duma abordagem

cognitiva da leitura procura-se desvendar a relação entre processos cognitiyos distais e

proximais, tendo como aportes teóricos a Psicologia Cognitiva, a abordagem do

Processamento da Inforrração e a Neuropsicologia Cognitiva.

Este projecto foi influenciado por aspectos pessoais (interesse pela temática), mas

sobretudo por razões proÍissionais, te,ndo em conta o üabalho que se tem desenvolvido

enquanto psicóloga num Serviço de Psicologia e Orientagão (SPO) de um Agrupamento de

Escolas com 1o, 2" e 3o ciclos do ensino básico. De facto, ao longo da nossa experiência

profissional fomos constatando que muitos dos alunos encaminhados paÍa o SPO

apresentavam dificúdades na aprendizagem porque niio dominavarn as competências de

leitura (nomeadamente, apresentado uma leitura pouco fluente e com dificuldades na

compreensão da leitura). Por sua vez, estas dificuldades surgem frequentemenúe associadas a

problemas emocionais e comportamentais (tais como, baixa auto-estima, percepções de

incompetência e desinvestimento escolar).
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Introdução

De ulna forma geral, este trabalho incorpora duas partes distintas, mas

complementares. A primeira parte contempla o enquadramenúo üeórico e é constituída por

nês capítulos. A segunda parte corresponde ao estudo smpíÍico e também contempla tês

capítulos.

No primeiro capítulo intitulado - Fundamentos e Aprendizagem da Leitura -
começarnos por abordar as relagões entre a linguagem oral e a linguagem escrita e depois

focalizamos a nossa atenção na aprendizagem da leitura (que é aquela que nos interessa neste

estudo).

No segundo capítulo - Processos Coguitivos implicados na Leitum - começamos por

apresentar uma breve reseúa histórica da evolução do conceito de leitura e adoptando 'rma
abordagem cognitiva são analisados os processos psicológicos impücados na leitura segundo

a perspectiva da Psicologia da Leitura, nomeada:nente os processos de nível inferior ou de

descodificação (processos perceptivos e lexicais) e os processos de nível superior ou de

compreensão (processos sintiácticos e semântico); ainAu neste ponto damos um papel de

relevo à leitura compreensiva, apresentando alguns dados da investigação sobre os factores

que influem na compreensão de um texto. Por ultimo, partindo-se da distinção enhe

processosproximais e processos distais associados à leitura, é também apresentado o modelo

de funcionamento cognitivo e de processamento da inforrração PASS @lanificação,

{tenção, processamento §ucessivo e §imultáneo), bem como o seu conúibuto paÍa a

compreensão das dificuldades em leitura.

O terceiro e último capítulo do estudo teórico é dedicado à avaliagão dos processos

cognitivos imFlicados na leitura. Começamos por abordar as limitações de uma avaliação

baseada no diagnóstico das dificuldades específicas em leitura, propondo-se u a mudança

de paradigma, nomeadamente a proposta de uma avabaqão cenhada nos processos de leitura,

sobretudo quando o objectivo é avahar para intervir. Neste contexto, são abordados os

aspectos relativos à avahaçãa dos processos de leitura (quer ao nível da descodificação quer

ao nível da compreensão) de acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura; e, por

último, abordaremos a avaliação dos processos comitivos PASS (nomeadamente, a

descrição do Sistema de Avaliação Cognitiva).
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No quarto capítulo, damos início ao estudo empírico, com a apresentação das opções

metodológicas e procedimentos adoptados no âmbito daavahação dos processos cognitivos e

da leitura. Começamos por um enquadramento geral do estudo e sua importáncia,

apresentamos os objectivos e as hiFóteses, descrevemos os instrumentos que foram

desenvolvidos e/ou adaptados no âmbito desta investigação e explicarnos o procedimento

geral darecolha de dados e do seu trata:nento estatístico.

O quinto capítulo é dedicado ao estudo psicométrico dos instrumentos utilizados no

estudo empírico (nomeadamente, o Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavrasi, o Teste

de Compreensão da Leitura e o Sistema de Avaliação Cognitiva). Neste estudo procedemos à

análise dos itens dos testes e ao estudo da sensibilidade, fidelidade e validade dos resultados.

No sexto e último capítulo, relativo ao estudo das hipóteses, apresentarnos a análise e

a discussão de cada uma das hiFóteses forrruladas, em dois tipos de estudos: a anáüse da

relação enüe processos cognitivos PASS e a leitura e a análise dos efeiúos das variáveis

idade, género e nível sócio-económico nestes mesmos processos.

A presente dissertação terrrina com uma conclusão onde sintetizarnos a informação

mais relevante no que diz respeito à componente teórica e ao estudo empírico reahzaÁo.

Apresentamos ainda algumas limitações do nosso estudo bem como sugestões que

consideramos úteis para investigações futuras.
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CAPITULO 1

FT]i\DAMENTOS E APREND\ZAGEM DA LEITT]RA
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Fundmnentos e da Leitura

IntroduçÍ[o

Ao referirmo-nos à linguagem oral é frequente utilizarmos termos como

desenvolvimento ott aquisição da linguagem, mas quando nos referimos à linguagem escrita

geralmente utilizamos termos como aprendizagem e ensino. Esta diferença de nomenclatura

tem subjacente a noção de que adquirimos a linguagem oral de um modo inconsciente ou

informal, por pura impregnação social e por estarmos imersos num contexto onde se usa a

falq enquanto que a aquisição da linguagem escrita requer uma aprendizagem consciente

que tem de ser simultaneamente complementada com um processo formal de ensino (Cru2,

200s).

Tendo em conta que alguns investigadores salientam a importância da linguagem

paÍa a compreensão do processo de leitura e escrita (Liberrraq 1982, referido por Rebelo,

1gg3), neste primeiro capítulo, interessa-nos definir alguns conceitos e perceber a relação

que eúste entre a linguagem oral e a linguagem escrita.

Começaremos por fazer algumas considerações acerca da aqüsição e do

desenvolvimento da linguagem humana. Seguidamente, passaÍemos a uma breve

caructsraação das diferentes formas de codiÍicação da linguagem oral em linguagem escrita

(nomeadamente, a evolução dos sistemas de escrita), para melhor compreenderrtos o que

signifrca ler num sistema de escrita alfabética. Por último, abordaremos o tema da

aprendizagem da leitura através da análise dos principais modelos teóricos que pretendem

explicar o curso desta aprendizagem.

1.1. Aquisição e Desenvolümento da Linguagem Humana

A linguagem é o sistema que permite a comunicaçllo entre organismos ou membros

da mesma espécie (distinguindo-se a linguagem humana da de outras espécies pelo facto de

representax o pensamento). Por sua yez, a língua é a concretizaçáo - especificação da

linguagem do ponto de vista geognáfico, histórico e cultural - sendo através desta que as

pessoas adquirem a linguagem e se tornam aptas aúrlizí-la. Tal como refere Rebelo (1993),

a primeira é geral, e a segunda é específica.
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No processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem humana, a representação

simbólica dos sentimentos e do pensamento são anteriores à expressão e comunicação dos

mesmos @ebelo, 1993). Por isso, alguns autores defendem a ideia de que a linguagem

humana estií organizada segundo uma hierarqúa de sistemas verbais e não verbais, que

seguem uma determinada sequência - 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, L984).

Maso antes de passarmos a urna breve caracterização dos diferentes sistemas da

linguage'm, gostaríamos de chamar a aterçáo para três aspectos que considerarnos

importantes.

Em primeiro lugar, o desenvolvimento da linguagem no seu conjunto envolve tanto

aspectos compreensivos ou receptivos como aspectos produtivos ou expressivos,

constituindo arnbas as vertentes - receptiva e expressiva - o objecto de estudo da

psicoLingústica (Citoler, 1996; Rebelo, 1993). Assim, a vertente receptiva refere-se tanto à

compreensão da linguagem (ouvir e ser capaz de captar a mensagem que alguém está a

transmitir) como da linguagem escrita (ler ou compreender a mensagem impressa em letras)

(Citoler, 1996). Por outro lado, a vertente produtiva impüca tanto a capacidade para

expressar oralmente as ideias (linguagem oral ou fala) como as expressaÍ de modo escrito

(escrita) Qbidem).

Em segundo lugar, é impoúante referir que os sistemas simbólicos da linguagem,

desde a linguagem oral à linguagem escrita, possuem um conjunto de características comuns,

que são: forma (fonologia/grafologia, morfologia e sintane), conteúdo (semântica) e fimção

(pragmática) (Fonsec4 1984; Rebelo, 1993).

Por fim, um ultimo aspecto a ralçar prende-se à lógica hierárquica da linguagem

humana, segundo a qual os ultimos níveis de desenvolvimento dos sistemas simbólicos estilo

dependentes do bom (ou mau) funcionamento e do domínio dos níveis anteriores (Fonseca,

1984), embora os primeiros níveis de desenvolvimento simbóüco possarn posteriormente ser

controlados e organizados pelos níveis que lhe sucedem, existindo assim uma

interdependência bidireccional enüe os vários níveis simbólicos e linguísticos (Cruz, 2005).

Este facto paÍece ser corroborado por várias investigações, que ao relacionarem disturbios de

desenvolvimento linguístico com dificuldades de aprendizagem verificaram que distúrbios
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de leitura e défices de tinguagem oral estão intrinsecarnente relacionados @onúue, 1987,

citado por Rebelo, 1993,p.17).

1.1.1. Os Sistemas da Linguagem

Como já referimos anteriormente, alguns autores (Fonseca, 1984; Heaton &

Winterson, 1996 referidos por Crvz, L999, 2005, Mykelbust, L967,L978 referidos por

Fonseca, 1984) consideram que a linguagem esüí oÍgaaiz.aÁa segundo uma hierarqúa de

sistemas (verbais e não-verbais). Para melhor percebermos esta hierarqúa e sua evolução,

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 nível da linguagem, pois, tal como referem

Joúson e Mykelebust (1991, referidos por Cruz, L999,2005), paÍa que uma palavra tenha

significado, é necessário que ela represente uma deterrrinada unidade de experiência e que

esta seja transformada em símbolos (verbais ou não-verbais) aüavés dos processos da

linguagem interna. Ou seja, a linguagem como sistema simbólico complexo assenta nutna

compreensão tnteriorizada da experiência, envolvendo inicialmente a linguagem não-verbal,

onde o corpo e o gesto, a expressão facial e a dialéctica das emoções, vão dando

signifi.cação às coisas e às uperiências (Fonseca,l984,p.2a\.

Só depois da criança 1er manipulado e experimentado o mundo que a rodeia é que

este adquire alguma significação, não só poÍque esta experiência é interiorizada, como

também a rE)resentação simbólica da experiê'ncia vai permitir a progressiva compreensão

dos símbolos auditivo-verbais (palavras) e simultaneame,nte a progressiva descoberüa da

realidade (Fonseca, 1 984).

1.1.1.2.4 Linguagem Auditiva ou Falada

A. linguagem auditiva ou falada constitui o primeiro sistema simbólico da

linguagem. Nesüe sistema, a linguagem audiüva receptiva antecede a auditiva expressiva, na

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

significado na comunic aqáo (Cruz, 1999, 2005; Fonseca, 1 984).
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A linguagem auditiva receptiva evoluiu da linguagem inüerior, enquanto esta ultima

deu lugar à compreensão da experiênciq a linguagem receptiva irá permitir a compreensão

das palavras. Ot:, como refere Fonseca (1984,p.242), a criança só pode cornpreender o que

ouve depois de ter apreciado o que vê, e o que vê depende do que rnexe e e4terimenta.

Só depois da criança compreender as palavras é que as mesrnas poderâio ser usadas

com significado na comunicação constituindo a linguagem oral (ou fala) o terceiro degrau da

evolução da linguagem (Cru2,1999).

Segundo Fonseca (1984), a este nível torna-se necessário equacionar três dimensões:

(i) a rememoitzaçáo, (ii) a formulação, e (iii) a articulação.

A primeira dimensão - remernorização - diz respeito quer à selecção das palawas

quer à sua mobilizaçáo activano discurso. Ou seja, os sons dafala têm de ser armazenados e

ao mesmo tempo têm de estar disponíveis quando forem necessários à expressão.

A segunda dimensão - formulação - relaciona-se com a sintaxe, isto é, a

componente da linguagem que se relaciona com os padrões, as frases e os períodos, nos

quais as sequências das palavras se encontrarl construídas.

A terceira dimensão - articulação - centa-se na produção dos padrões motores

necessários à fala.

1.1.13. A Linguagem Visual ou Escrita

A linguagem visual ou escrita constitui o segundo sistema simbóüco da linguagem.

Neste sistema, à semelhança do anterior (linguagem auditiva ou falada), também existe um

sub-nível rece,ptivo, a leitura, e um sub-nível expressivo, a escrita (Cruz, 1999, 2005;

Fonsecq 1984). Mas, enquanto no primeiro sistema simbólico ocoÍre a representação

simbólica de uma experiência conc:reta, ideia ou pensamento (palavra falaÁa que representa

um conceito), no segundo sistema simbólico dá-se a representagão simbólica (i.e., palawa

escrita) de outra representação simbólica (i.e. palavra falada), motivo pelo qual este ultimo

nível envolve maior complexidade e maiores dificuldades na $ul aprendizagem e domínio

(Lerner, 2003, referido por Cruz,2005).

Ler e escrever são assim actiüdades complexas que implicam múltiplas operações e

um amplo conjunto de coúecimentos, pelo que paÍa se alcançar o seu domínio devem-se
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desenvolver simultaneamente o recoúecimento e a produção de palarnas (descodificação

leitora e codificação escrita), e a compreensio e aprodução de textos (compreensão leitora e

composição escrita) (Citoler, 1996).

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

processo constnrtivo, activo, estratégico e afectivo.

Processo Construtivo - A aqúsição da Linguagem escrita é um processo lento e as

crianças devem compreender que este não se reduz a um mero sistema de descodificação

(leitura) ou de codificação (escrita) mediante o qual se transcrevem as colrespondências

entre grafemas e fonemas ou üce-versa, Inas, mais do que isso, irnplica uma elaboração e

interpretaçiio, urna reconstrução por parte do sujeito, o qual tem de construir um significado

afiavés da combinação das exigências da tarefa com os seus coúecimentos prévios. Uma

implicação educativa desta característica é que os professores devem fomentar e preparaÍ os

alunos para esta actividade construtiva, explicitando a finalidade e as estrategias a utilizar e

activando os coúecimentos prévios dos alunos através do diálogo.

Processo Activo - Todos os grandes psicólogos do desenvolvimento e da

aprendizagem como Ausubel, Bruner, Piaget ou Vigots§, salientaram a importância da

implicação activa do sujeito que aprende uma tarefa, em qualquer processo de aprendizagem.

Quanto mais trabalhar, elaborar, questionar e transfonnar a infonnação, maior e mais

profunda será a sua compÍeensão, melhor sená a sua aprendizagem e a qualidade dos

resultados finais. gpa impücação educativa deste aspecto é que os alunos não devem ver-se

a si mesmos como meros receptores ou reprodutores da informação mas sim como agentes

activos no que diz respeito a essa tarcf4 regulando e mantendo a sua atenção, criando

predições, perguntas, imagens, ou seja, aplicando os seus recursos e esüategias cognitivas na

procura e na integração da informação.

Processo Estratégico - Para se ser competente nas tarefas de leitura e escrita não só

é necessário ser activo na constução do significado mas também se requer ser competente

do ponto de vista das estratégias. Ou seja, as pessoas competentes em qualquer domínio ou

habilidade desenvolveram um conjunto de estrategias cognitivas e metacognitivas que

utilizam ajustando-as às exigências das tarefas e das situações com que se deparam. Assino,

por exemplo, estratégias como explorar o conteúdo antes de ler um texta, fazet predições,

voltar atrás no caso de não se ter compreendido, questionar o texto, parafrasear a informação,

distinguiÍ as ideias principais das secundiárias, etc., são características dos bons leitores. Uma
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implicação educativa evidente é que as estrategias devem ser ensinadas às crianças de uma

maneira explícita. 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 dêem

conta da sua importância e poderem adquiri-las mediante umaprática guiada.

Processo Afectivo - A relação entre cognição e afecta ou motivação tem sido

frequentemente assinalada, sob denominagões diversas, quer em psicologia quer em

educação. No desenvolvimento da leitura e da escrita, assim como em todas as

aprendizagens,odesejoeointeresseemaprenderalereaescrever,aestabilidade

emocional, o auto-conceito e a auto-estimq ou seja, os factores afectivo-emocionais vão

influenciar grandemente os desempeúos do aluno. Do ponto de vista educativo, tendo em

conta esta inter-relação, toma-se imprescindível que qualquer programa de inúervenção

incorpore a dimensão afectiva e emocional. Na pnâtica isso implica procuraÍ que os materiais

e as actMdades que são propostos sejam atractivos e que interessem as crianças, bem como

fazer com que a experiência com a lecto-escrita seja uma tarefa gntiÍicante, compartilhada,

onde se valorizem os textos criados pela própria criança e se fomente a interacgão e a ajuda

inter-pares.

Antes de concluir este sub-capítulo, gostaríamos de realçar que passada uma fase

inicial em que se aprende a ler e a escrever, estas aprendizagens passarn a constituir

instrumentos que vão perrritir melhorar o sistema linguístico e comunicativo da pessoa,

proporcionando-lhe ta:nbém a chave de acesso a outas aprendizagens (Citoler, 1996).

1.2. Codifrcação da Linguagem Oral em Linguagem Escrita

l.2.l.A Origem da Escrita e os Sistemas de Escrita

Em comparação com a linguagem oral, o uso da linguagem escrita é uma aquisição

humana múto mais recenüe, tendo começado aproximadamente há 5000 anos (Shaywitz,

2006). Contudo, atéhl mi1 anos aüás era raro haver pessoas capazes de ler e actuahnente

ainda existem muitas culturas onde a linguagem escrita é descoúecida Qbidem). Por outro

lado, só com o advento da escolaridade básica obrigatória, é que a leitura se üornou uma

competência usual nas sociedades ocidentais (Crta, 2005).

..,:.1
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Segundo Citoler (1996), a humanidade, ao longo da sua história, adoptou diferentes

sistemas para representar por escrito a linguagem falaÁa. Esta evolução iniciou-se com os

sistemas de representação grâfrca do siguificado (sistemas logogúficos) que foram dando

lugar aos sistemas orientados paruarepresentação grlficados sons (silábicos e alfabéticos).

Por outro lado, autores como Castro e Gomes (2000) e Ellis (2001) referem que o

sistema de escrita mais primitivo é o sistema pictográfico, no qual são utilizados símbolos e

não signos, para representar a realidade. Assim, os pictogramas (desenhos) representa:n um

objecto, animal ou acontecimento de uma maneira simplificada (Citoler & Sanz., 1997;

Morais, lggT). Nos nossos dias, algumas cúturas na América do Norte, na África Cenfial,

no Sudoeste de Ásia e na Sibériao são exemplos de povos que continuam a usaÍ o sistema

pictográfi co (Cruz, 2005).

Ellis (2001) considera que a escrita pictográÍica deve ser denominada de pré-escrita,

pois é diferente da verdadeira escrita uÍna vez que existem muitas maneiras de converter em

palawas um deseúo, Íras apenas uma maneira de se ler uma frase.

Para além da dificuldade em o'let''um pictograma, o facto deste representar objectos

e acontecimentos, e nÍio elementos linguísticos, torna impossível expressaÍ ideias ou

ústracções. Surge entilo o sistema logográfico (ou ideográ/ico), onde as noções absffactas

passam a ser representadas por desenhos convencionais de objectos com elas relacionados

(logogramas ol ideogramas) (Morais, 1997).

Os sistemas logográficos têm por unidade grlfica mínima uma palanra ou um

morfema. Mas, tal como os pictogramas, que repÍesentam o conteúdo da mensagem sem que

haja rclaqãa com o enunciado oral, também os logogramas não representam a linguagem

faladu mas sim, aftavés de imagens ou sinais, o que a linguagem falada pode tansmitir

através das palawas e das frases. Como sugere Rebelo (1993), os logogramas representam,

primariamente, o significado da palavra e, só secundariamente, o respectivo som. Importa

ainda referir que os sistemas logognâficos quando codificam todo o sistema de linguagem

fa[aÁ4. como é o caso do Chinês, que tem entre 50 000 a 80 000 caracteres, tomam-se

exfiemamente complexos (Taylor e Taylor, 1983, referidos por Rebelo, 1993).

As limitações do sistema de escrita logognáfico levaram à sua evolução, e se no

início cada logograma representava urna palawa" progressivamente apalava passou a ser
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diüdida em sílabas, atribuindo-se acaÁauma delas um sinal correspondente, surgindo deste

modo o sistema silábico de escrita (Crv2,2005).

Segundo vários auúores, o aparecimento do sistema silábico foi um passo decisivo,

pois da escrita desenhada passou-se à escrita por sinais, onde a cada sflaba oral, adoptada

como unidade linguística básica, passou a corresponder uma maÍca grífrca única (Cruz,

2005). Como exemplos do sistema silábico, temos os sisúemas lingústicos Japonês, as

línguas arneríndias e algumas línguas africanas.

De acordo com Rebelo (1993), quando o número de sílabas da língua é relativamente

baixo (inferior a 100), os sistemas silábicos paÍecem ter certas vantagens em relação a

outros, já que necessita apenas de um número limitado de sinais, e sendo as sílabas unidades

fonéticas, qualquer palavra (mesmo desconhecida) pode ser pronunciada imediatamente e

com precisão.

Finahnente, dos sistemas silábicos evoluiu-se pam um sistema em qlre os sinais já

não representarn os objectos, as ideias, ou as sílabas, mas sim os sons, ou seja, para o sistema

alfabético (Cnrz, 2005; Rebelo, 1 993).

Num sistema fonético directo, como o alfabético, o propósito essencial do símbolo

(sinais ou letras) é evocar sons. Assinr, as sílabas são decompostas em unidades sonoras

ínfimas (fonemas), que permitem codificar grafica:nente toda a linguagem oral através de um

número muito restrito de sinais (grafemas) @ebelo, 1993).

1.2.2. A Tarefa de Ler num Sistema de Escrita Alfabética

Nos sistemas alfabéticos (que é o caso do português e da grande maioria das

lÍnguas), as unidades mais elementares da Linguagem sáo osfonemas (representação oral dos

sons) e os grafemas (re'presentação escrita dos mesmos), havendo uma coÍTespondência

mútua entre eles. Os fonerras não podem ser confundidos com as letras, já que podem ser

representados graficamente por uma ou mais letras (por exemplo, o fonema /Ú pode ser

representado pela vogal aou o - "punho'). Por ouEo lado, grafemas diferentes como o /c/ e

o /s/ podem explimir fonemas idênticos (por exemplo, oocem" e "sed) (Citoler & Sanz,

1997; Rebelo, 1993).
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Pelos poucos sinais que utiliza:n (no caso português, 23 o126 sinais), pela sua

flexibiüdade e pelo poder de adaptaçáo a novos vocábulos, os sistemas alfabéticos de

transcrição da linguagem oral em linguagem escrita têm enorme vantagem sobre outros

sistemas (nomeadamente, sistemas logogrríficos ou silábicos) @ebelo, 1993). No entanto, o

sistema alfabético tem iguatnente algumas desvantagens, em relação aos sistemas ankriores,

como: a dificuldade em abstrair e usaÍ fonemas; problemas de sequenciação e de

agrupamento de letras; ausência de correspondência entre letras e sons quando a lngaa

evolú, entre outras Martins, 2000; Rebelo,1993).

As correspondências entre os fonemas e os grafemas varia:n segundo as regras de

cada língua. Assim, consoante as regras de correspondência fonema-grafema (RCFG) forem

mais ou menos inequívocas, podemos distinguir entre as línguas cujo sistema de

representação escrita é fonologicamente transparente (or superficia[), qurer dizer, línguas

regulares, nas quais o fonema corresponde um grafema e vice-versa (por exemplo, o

finlandês e a língua servo-croata); e, as línguas fonologica:nente opacas (oa profundas),

onde essa correspondência não é regular pois existem fonemas que se podem representar por

dois ou mais grafemas (por exemplo, o caso do inglês e do francês, que possuem numerosas

palavras irregulares e homófonas) (Citoler & Sanz, 1997).

O Português é uma língua quase transparente embora a correspondência não seja

completamente unívoca dado que a alguns fonemas correspondem dois ou mais grafemas

(por exemplo, /ú pode ser representado pelos grafemas [u] e [o], como já vimos na palawa

"punho') e até existe um grafema ao qual não corresponde neúum fonema (nomeadamente,

o [h]) (Rebelo, 1993).

Conclui-se que, a tarefa de aprender a ler no sistema alfabético como é o da língua

portuguesa, impüca um elevado nível de capacidades metalinguísticas, ou por ouüas

palavras, exige capacidades para reflectir de uma forma consciente sobre a linguagem nos

seus aspectos formais: tinguagem oral, linguagem escrita e relações enüe linguagem oral e

linguagem escrita (Martins, 2000).

Várias investigações têm sido realizadas no que diz respeito às formas como as

crianças pensam a linguagem oral, antes do ensino formal da leitura (Alegna & Morais,

1979, Negria, Pignot e Morais, 1982, Morais, Alegria e Content 1987, referidos por

Martins, 2000). Alguns destes trabalhos evidenciam que a sensibilidade às rimas, a
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consciência de palavras, de sflúas e fonemas, antes do ensino formal da leitura, tem

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

Outras investigações têm-se dedicado às formas como as crianças pensam sobre a

linguagem escrita, antes do ensino formal da leitura (Alves Martins e Quintas Mendes, 1987,

Ferreiro, 1988, Luria, 1983, Mata, 1988, referidos por Martins, 2000). Alguns destes estudos

mostraram igualmente a imFortáncia dos conhecimentos precoces sobre a linguagem escrita

na aprendizagem da leitura.

Em resumo, podemos dizer que a aprenüz.agem da leitura de uma língua alfabética

pressupõe a activaqão de capacidades fonológicas já presentes. Estas constituem um

elemento facilitador da aprendizagem da leitura e por sua vez se desenvolvem a parlr da

mesma aprendizagem (Morais, 1997). Para além da consciência fonológica, outros aspectos

importantes, sEÍo as conceptualizações sobre as relações entre linguagem escrita e linguagem

oral que as crianças constróem antes da enrada no Lo ano do ensino básico, sendo estas um

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

Dos dados aqú apresentados podemos concluir que logo à partida as crianças não

possuem as mesrnas potencialidades paÍa a aprendizagem da leitura, já que quer a

consciência fonológica, quer as conceptualizações sobre a linguagem escrita, se

desenvolvem sobretudo na interacção da criança com o seu meio (quanto mais estimulante

for esse meio, maior será a probabilidade da criança desenvolver essas potenciaüdades).

AssirU as crianças provenientes de meios socioculturais mais desfavorecidos parecem

constituir um grupo de maior risco, sendo assim fundamental intervir o mais precocemente

possível, por exemplo, através de programas do üeino expücito destas competências.

1.3. Aprendizagem da Leitura

A aprendizagem da leitrua é um dos principais desafios que as crianças têm de

enfrentar no início da escolaridade básica (Silva, 2003). Enquanto a maioria delas aprende a

ler sem grancies dificuldades; algumas, porém, chegam ao final do 1o ano sem úerem

conseguido atingir os objectivos propostos paÍa a leitura e, mesmos após dois anos de

escolaridade, continuam a rrãa os atingir, acabando por niio tansitar paÍa o 3o ano de

escolaridade. Pode-se mesmo afinnar, que as dificuldades na apterrüz-agem da leittra
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constituem uma das principais razões do insucesso escolar no 1o ciclo do ensino básico

(Martins, 2000; Viana, 2002).

Para podermos ajudar essas crianças é fundamental coúecer o processo de

aprendizagem da leitura, bem como as condições necessárias a esta aprendizagem.

O interesse pelo estudo do processo de aqúsição da leitura é relativamente recente,

na medida em que os primeiros modelos explicativos do desenvolvimento do processo da

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

Por outro lado, Silva (2003) considera que ainda hoje não existe uma teoria

compreensiva sobre a aquisição da leitura que seja capaz de integrar coerentemente as várias

dimensões psicológicas, sociais e pedagógicas investigadas ao longo das últimas décadas.

Apesar dos aspectos acima referidos, Silva (2003) considera que os progressos neste

domínio de investigação forarn siguificativos a partir do momento em que os estudos

empíricos começaÍam a centrar a sua atenção nos conceitos, pÍocessos e estategias que as

crianças vão desenvolvendo ao longo do seu percurso ate à leitura plena. Esta forrra de

entender a investigação estií subjacente aos modelos da aprendizagem da leitura que

se guida:nente apresentamos.

PaÍtindo da observação dos comportamentos de leitura de crianças durante o início

do ensino formal tem-se procurado caracteizat as várias fases pelas quais as crianças

passarn, até atingirem um domínio pleno da leitura. Este conjunto de observações permitiu

que, a partir dos anos 80, diversos modelos de aprendizagem da leitura fossem forrralizados,

ainda que a maioria deles se cenEe nos períodos iniciais e no desenvolvimento dos

mecanismos específicos (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,Fnth,1985, Gough

& Hillinger, 1980, Marsh, FriedmaÍt, Welch & Desberg, 1980, 1981, referidos por Citoler,

t996),por outo lado, existem os modelos que perspectivam esse desenvolvimento como um

processo contínuo @erfetti, 1991, Stuart & Colthear! 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 ats ao seu desenvolvimento óptimo que se alcançana com o seu uso criativo e

crítico.

Por ultimo, alguns modelos mais recentes (Spear-Swerling & Stemberg, 1996;

Sternberg & Grigorenko,2O03a), para além de conceptualizarem a leitura como um processo

em desenvolvimento, no qual os vários processos cognitivos envolvidos mudarn ao longo do

tempo, mostam como os estádios no desenvolvimento da leitura podem conduzir à leitura

proficiente ou às dificuldades de leitura.

Ainda que exista:n 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, o modelo proposto por Frith em 1985, é

um dos mais utilizados na investi3ação (Citoler, 1996). Esta autora propõe três etapas que

denomina de logográfica, alfabética e ortognífica, cada uma delas divididas em duas fases,

que se distinguem pelo tipo de esfatégias que se utiliza:n.

DuranÍe a etapa logográfica assiste-se ao desenvolvimento do léxico logográfico

com acesso directo da palavra escrita à memória semântica. É com base nestas aqúsições

que, a partir dos 3 anos, as crianças são capazes de recoúecer globalmente um número

reduzido de palawas valendo-se da sua configuração global e de uma série de indicadores

gráficos, os mais saüentes, tais como a forma, as cores, o contexto que as rodeia, etc.. No

entanto, nesta etapa nÍio existe uma verdadeira leitura já que se altera:mos a tipografia de

algumas letas, ou alguns dos indicadores, as crianças jânãa as recoúecem (Citoler, 1'996;

Vega, 2000). É nesta fase que as crianças que vivem em ambientes com múta exposição à

escrita de logomarcas sÍlo capazes de ler com desenvoltura as mais frequentes, como por

exemplo, o'Coca-Cola" (Citoler, 1996; Ctuz,2005; Morais,1997; Silva, 2003).

A etapa alfabética envolve o uso das regras de conversão grafema-fonema, que se

aprendem na escolq para ler as palawas; para isso, a cnança tem de ser capaz de distinguir

as letras, de segmentar as palavras, de aplicar as coÍrespondências grafo-fonémicas e

combinar os sons para produzt apalavn É, portanto, nesta fase que a uiança começa a

utilizar uma estratégi a alfabética,baseada na análise das palavras em letras, na associação de

letras a sons e na síntese desses sons (Citoler , 1996; Cruz, 2005;Morais, 1997). Segundo Uta

31



Fundamentos e daLeitura

Frith (1985, referida por Cito1er, 1996), será neste nível que se começarn a manifestar as

dificúdades específicas de aprendizagem da leitura.

A etapa ortográfi.ca é caractst'rzaÁa pela nãro atrlização das RCGF paÍa a leitura de

mútas palawas que passam a ser reconhecidas de forma directa (ou visual), sendo este o

procedimento predominantemente utilizado pelos bons leitores. Desta forrra, a atrlizaçãa

cadavez mais eficaz da estrategia alfabética fará aparecer uma terceira esfratégia, chamada

ortognâfica que permite o reconhecimento instantâneo das partes significativas da palavra (os

morferras), tendo em consideraçiio a ordem das letras (contrariamente à estratégia

logográfica), e não os seus sons (contrariamente à estrakgia alfabética) (Morais, 1997; Silva,

2003).

1.3.2. O Modelo de Perfetti

Uma das críticas aos modelos que concebem o desenvolvimento da leitura em fases

(ou estrádios), tal como o modelo acima apresentado, prende-se com o facto de alguns

estudos recentes üerem demonstrado que a aquisição da leitura não implica um percurso

sequencial da primeira à última fase, e que cada fase não é canstsrizada pelo uso exclusivo

de uma estratégia (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994, Rieben,1993, Rieben & Saâda-

Robeú 1981, referidos por Silva, 2003; Morais, 1997). Assirn, alguns modelos Gm

defendido a ideia que a aquisição e o desenvolvimento da leitura constitui um processo

contínuo (Morais, 1997).

De acordo com Citoler (1,996) o modelo proposto por Perfetti em 1985 é

rqrresentativo da postura que defende que a aqúsição e o desenvolvimento da leitura não

podem ser entendidos como uma sucessão de etapas, sendo assim um processo contínuo de

ampüação da quantidade e quaüdade das representações das palavras.

Deste modo, para Perfetti (1985), os processos fonológicos são determinantes paÍa a

eficiência da leitura, pois quanto mais automatizados estiverem os processos de baixo nível,

mais recursos cognitivos poderão ser orientados paÍa a compreensão do que está a ser üdo.

Considerando que a consciência fonológica e o desenvolvimento da leitura ocolrem

numa relação recíproca, Perfetti e colaboradores propõem aqúlo que denominam por modelo

de activação (Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987, referidos por Cruz,2OOS). Este modelo

assume que as palavras faladas acüvam uma representação intema, que está conectada com
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uma rede lexical-semântica e com uma rede lexical-fonémica, contudo, neste modelo paÍece

faltar uma explicação adequada aceÍeÃ dos processos e estratégias que a ciança 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) propõe um modelo que, ainda que nas suas primeiras etapas seja

semelhante ao de Friú, é mais compreensivo já que estabelece uma série de fases que

pretende abarcar toda a complexidade da aprendizagem da leiturq ate ao seu

desenvolvimento óptimo, que se alcança com o seu uÍto criativo e crítico.

Concretamente, Chall distingue seis fases de leitura - pré-leitura, descodificação,

fluência, aprender algo de novo, assumir pontos de vista múltiplos, construir e reconsfiuir - e

a cada uma delas correspondem níveis escolares diversos, que começam na pré-escola e se

estendem ao ensino superior e universitário.

O nível da préJeitura inclui o desenvolvimento lingústico e perceptivo, anterior à

aprendizagem formal da leitura. Engloba os anos pré-escolares, em que a criança adquire

conhecimentos sobre anatateza e as funções da leitura, através de contactos ocasionais com

a mesmq e da tomada de consciência de que a linguagem pode assumir a forrra grlfrca.

Nesta etapa, a ctiança adquire um certo número de concepções gerais acerca da leitura (qual

o aspecto de um texto escrito, onde é que existem textos escritos, etc.), e começa a

reconhecer algumas palavras presentes no seu meio ambiente (nonnalmente palavras

associadas a contextos definidos, tais como, coca-cola, ttbi, ?,t§.).

Nos estádios dois e três são explicitados os mecanismos de processo. Primeiro, a

descodificação, no sentido de haver uma fase de decifrar e solefrar, em que se aprende a

correspondência ente grafemas e fonemas, fazendo, seguidamente, a sua junção e depois

idenüficando-os visual e auditivamente como palawas. Posteriormente, ocorre o estrádio da

fluência, em que o leitor já tem competências de reconhecimento visual imediato sem

necessitar de recorrer a processos de soletraçiio de um número significativamente grande de

palavras que lê. Oiecurso à soletração ocoÍre ainda em palavras descoúecidas e de estrutura

g;áfrca dificil. A fluência permite já a concentração sobre o significado das palavras e a

33



Fundarnentos e Aprendizagem da Leitura

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

terceiro), aleitura já,é fluelrte e relativamente rápida.

O quarto estádio inicia a fase designada por compreensão. Nele, ler torna-se um

instumento para adquiú conhecimentos novos: informações, ideias, atitudes e valores. Ao

ler aumenta-se o vocabulário, utilizando-se termos em conúextos diversos e desenvolvendo-

se conhecimentos em várias iáreas.

Os ultimos dois estrádios são a continuação e o alargamento do quarto: o quinto

estiádio consiste, essencialmente, em aprender a analisar textos complexos, focando aspectos

de interpretação literal, inferencial e critica, de modo a compreendê-los e a desenvolver

opiniões próprias e a formar um juízo crítico aceÍcadeles; e, o sexto estádio, o de construção

e reconstução, aplica as competências de leitura, ats agoru adquiridas, nas situações do dia-

a-dia.

Neste ultimo está.dio, a leitura serve, então, paÍa adquirir novos conhecimentos,

participar na vida social e cultural de modo activo, discutindo, criticando e emitindo opiniões

próprias, que, eventuaLnente, poderão ser inovadoras.

1.3.4. O Modelo de Spear-Swerling e Sternberg

De acordo com Spear-Swerling e Sternberg (1996) e Stemberg e Grigorenko

(2003a),a aquisição da leitura é um processo evolutivo, no qual estão implicadas várias fases

gue se organiz.amde forrra sequencial e hannonios4 nas quais os processo§ cognitivos mais

cruciais paÍa a aquisição da leitura mudam ao longo do tempo. Est€s autores sugerem que a

sequência destas fases é semelhante para todas as crianças, pelo menos as que esti[o a

aprender um alfabeto, e que para além de estarem aparentemente ligadas a processos

cognitivos cruciais, as referidas fases ta:rrbém estiÍo parciaLnente ügadas às mutáveis

exigências das tarefas escolares.

No que se refere ao modelo de aqúsição da leitura, Spear-Swerling e Sternberg

(1996) e Stemberg e Grigorenko (2003a) sugerem a existência de cinco fases distintas,

nomeadarnente: (i) reconhecimento de palavras por pista visual, (ii) reconhecimento de

palawas por pista fonética, (ü1) reconhecimento controlado das palovras, (1v)

reconhecimento mttomático das palovras e, (v) leitura estratégica, que permite alcançar a

I e itura pr ofi.ci ent e adult a.
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A primeira fase - Reconhecimento das Palanas por Pista Visual - é característica

das criangas que estiÍo a começar a reconhecer as palavras (por exemplo, ao nível do ensino

pré-escolar). Nesta fase de aqúsição da leitura, as crianças tendem a confiar em algumas

pistas visuais salientes, como a cor ou um sinal distintivo, para reconhecer as letras e as

palavras. Por exemplo, podem reconhecer os aÍcos do símbolo do MC Donald's tanto pela

forma como pela cor, mas sem que haja um verdadeiro recoúecimento dapalavra, pois se as

letras estiverem impressas num contexto diferente não são identificadas.

Segundo Spear-Swerling e Sternberg (L996) e Sternberg e Grigorenko (2003a),

normalmente as crianças não apresentam dificuldades nesta fase de aprendizagem da leiturq

no entanto, quando isso acontece tendem a desenvolver problemas gÍaves, tornando-se

leitores não-alfabéticos, extremamente prejudicados na sua capacidade para reconhecer as

palavras. De facto, como referem estes autores, os problemas de recoúecimento visual são

realmente muito raros e a maior parte das crianças atinge esta fase de leitura (orq mais

propriamente, de "pré-leitura"), com pouca ou nenhuma dificuldade, entre os dois e os cinco

anos de idade.

Na segunda fase - Reconhecimento da Palavra por Pista Fonética - que

norrralmente ocoÍre enfe os 5 e os 6 anos na altura do ensino pré-escolar ou no início do 1o

ano de escolaridade, as crianças aprendem a usaÍ algumas pistas fonéticas no

reconhecimento das palawas, rnas o uso dessas pistas não é completo e frequentemente (não

sempre) envolve apenas as primeiras ou as últimas lehas da palavra. Por exemplo, pode

acontecer que a crianga comece a reconhecer a palavra oocasd'baseando-se na lefa inicial

<«C>> e final <<A», pOdendO aSSim COnfundir a palaVra"Culd' COm 
oooaÍao', oolAmd', eto. (Cru2,

2005).

A fase de reconhecimento das palavras por pista fonética impüca diferentes

habiüdades. Uma das principais habilidades é a consciência fonémica que começa a

desenvolver-se quando a criança começa a descodificaÍ a estrutura faLaia de uma língua. Por

exemplo, mesmo as pessoas analfabetas podem não ter ideia de como os §ons coÍrespondem

aos símbolos escritos, mas podem ser perfeitamente capazes de falar e de entender a língua

fa\aÃae demonstrarem sensibilidade fonética (ver Cary, 1988).

Segundo Cruz (2005) outra habilidade essencial para alcançar o recoúecimento de

palavras por pista fonética é a descoberta do princípio alfabético, segundo o qual as letras e

os sons se correspondem de um modo sistemático. Deve assim ocorrer um "insighf', que não
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significa que as crianças tenham que reconhecer instantaneamente todas as correspondências

entre letras e sons, mas que saibam pelo menos que elas se correspondem. Por exemplo, na

palavra ooca.sa", as crianças não só têm de perceber que esta começa com o som /c/ e termina

com o som lal, como também devem saber que a letra «c» representa o som lcl e que a letra

<<a»> representa o som /a/.

O não recoúecimento da pista fonética pode resultar em uma dificuldade de leitura,

mas não é a sua causa mais comum (Sternberg & Grigoreúo,2003a). Quando as crianças

falha:n nesta fase tornam-se normalmente leitores compensatórios, usando por exemplo

pistas visuais para recoúecer as palavras. Nestes casos, a compreensão da leitura é

extremamente prejuücada devido à incapacidade de reconhecimento das palavras que

supostamente devem compreender.

Na terceira fase da leitura - reconhecimento controlado da palavra - as crianças

passarn afazer uso pleno de pistas fonéticas (som) e ortográficas (solehação) na leitura de

palavras soltas. Por exemplo, no reconhecimento dapalavra oocast', elas utilizam o «a»» e o

<<s>> ti[o bem como o «c») e o «a» e já não confundem palawas solefradas de modo semelhante

(Cru2,2005).

As crianças que começam a manifestar uma dificuldarle de leitura na fase de

reconhecimento controlado da palavra tomam-se leitores deficientes de palavras soltas ou

leitores não automálicos (Spear-swerling & Sternberg, 1996; Stemberg & Grigoreúo,

2003a). É provável que estas crianças ao falharem no recoúecimento das palavras

desenvolvam estrratégias que lhes perrritam extai o maior senüdo possível do que estilo a

ler, por exemplo, podem basear-se no contexto em que uma palawa ocoÍre para descobrir

qual é apalavra.

À primeira vista, o uso do contexto pode parecer uma boa estratégia já que envolve o

uso de habilidades de descodificação de alto nível da leitura. Mas, o problema é a crianga

estar a utitizar esta esfatégiapaÍaum propósito não adequado, na medida em que, as pistas

do contexto não são meios fiáveis de descodificação de palavras soltas (Ibtden). Por outro

lado, as crianças ao utilizarem pistas do contexto ern vez de desenvolverem habiüdades de

recoúecimento de palavras soltas, é mais provável que veúam 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

esforçam-se mais e prestam mais atenção a esfategias compensatórias, ficando assim com

menos recursos paftL a compreensão daqúlo que é üdo, por isso ficam cada vez mais

atrasados, tanto no deseruvolvimento das suas habiltdades de leitura quanto no

deserwolvimento da sua base de conhecimentos (Stemberg & Grigoreúo,2003a, p. 103).

Na quarta fase - reconhecimento automático da palanra - as crianças aprendem a

recoúecer as palawas de forrra úpiiJr', precisa e com pouco esforço, sendo o

recoúecimento automâtico das palawas uma chave importante para a leitura competente

(Spear-Swerling & Sternberg, 1996; Sternberg &, Grigoreúo, 2003a). Ou seja, o

recoúecimento automático das palawas cria condições para um rápido incremento da

compreensão da leitura, pois a partir deste momento a ciança pode orientar os seus recursos

mentais paÍa o entendimento do significado daquilo que 1ê.

As crianças que apresenta:n falhas na automatização tendem a adquirir as

habilidades brásicas de leitura, mas mais lentamente e em geral de maneira não tiio completa

quanto os seus pares (Stenrberg & Grigorenko, 2003a). São normalmente designados por

leitores tardios, na medida em que, estas crianças atrasa:n-se em relação às ouüas da mesma

idade e acabarn por se "perdet'', pois quando os seus pares já estão preparados para usaÍ a

leitura como uma ferramenta para adquirir novos conceitos, eles ainda esülo a esforçar-se

para aprender as habiüdades bifuicas de reconhecimento das palavras (Cru2,2005). Além

disso, a necessidade destas crianças dedicarem ainda grande parte do esforço consciente no

recoúecimento da palavra escrita acaba por prejudicar as suas habilidades de compreensão

(Spear-Swerling & Sternberg, 1996; Sternberg & Grigoreúo, 2003a).

A quinta fase - leitura estratégica - é a primeira expücitamente a mover-se para

além do recoúecimento da palawa individual. Nesta fase, as crianças desenvolvem

estrategias específicas que as ajudam a entender o que lêem numa frase ou num texto. Estas

estratégias de leitura são por vezes designadas de metacognitivas, na medida em que exigem

que a pessoa seja capaz de reflectir e de auto-regular os seus próprios pÍocessos cognitivos

(Sternberg & Grigorenko, 2003a). Um exemplo destas estratégias consiste em ajustar a

leitura à dificuldade do material, em que a ciançapassa a recoúecer que um material dificil

necessita de ser üdo mais lentamente e, em geral, com mais atenção do que um material

simples. Outro exemplo destas estratégias envolve a:uttl:lzaqáo do conhecimento, na medida

em que um bom leitor esfiatégico recoúece que pode e deve ulaÍ o conhecimento prévio

para ajudá-lo a descobrir o significado do que está a ler.
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Segundo Spear-Swerling e Sternberg (1996) e Stemberg e Grigorenko (2003a), uma

crianga que manifeste uma dificuldade de leitura nesta fase não desenvolve algumas ou todas

as estratégias, ou desenvolve-as de forma tão incipiente que são incapazes de as utilizar

forma efrcaz. Não se podendo aqú falar propriamente de uma dificuldade de leitura (na

medida em que o rendimento na leitura nÍio está suficientemente debilitado), este grupo é

constituído por leitores sub-optimais já que ao apresentarem dificuldades na leitura

eshategica nunca poderão alcançar uma leitura altamente proficiente.

A ultima fase - leitura proficiente aduha - é caractpraada pela existência de

habilidades dg ssmpreensão altamente desenvolüdas. Segundo Spear-Swerling e Sternberg

(Lgg6), os leitores altarnente proficientes são perspicazes, reflexivos, analíticos e podem

fazer conexões intra e inter-textos de ordem superior, conseguindo também integfar

coúecimentos provenientes de muitas fonúes. Ou seja, estes leitores conseguem anaüsar e

avaliar aÍgumentos, apontar os pontos fortes e os pontos fracos, bem como aplicar o que

sabem ao que estão a ler e, inversamente, hansfeú o que aprendem com o que lêem para

outras situações.

Muitos leitores nunca chegam a ser adultos leitores proficientes, situando-se a sua

compreensão mais ao nível da superfície do que da estrutura subjacente daquilo que lêem.

Isto é, conseguem captzr o ponto principal do que lêen1 mas não conseguem analisá-lo ou

avaüá-lo completamente, ou podem não ser capazes de infeú as implicações do que lêem.

Contudo, estes leitores podem üver as suas vidas de uma forma adaptatla e terem um bom

desempenho em muitos empregos (Stenrberg & Grigorenko,2003a).

Em síntese, podemos afirmar que Spear-Swerling e Stemberg (1996) e Stemberg e

Grigorenko Q}}3a)perspectivam a aquisição da leitua como um proces§o desenvolvimental

que envolve fases qualitativas distintas, nas quais são enfatizados processos cognitivos

importantes, diferenciados e mutáveis.

Este modelo para além de perspectivar a aquisição normal da leitura - ou o cmninho

da leitura profi.ciente - tem a vantagem de descrever os padrões de diferentes tipos de

dificuldades na leitura consoante a fase em que ocorrem esses desvios. Tal como referem

Stemberg e Grigorenko (2003a, p. 97): Há muitos caminhos diferentes Para se aprender a

pensor e aprmder a ler. Muitos passos são comuns a todas as crianças. O que difere é a

competência delas para dm esses pctssos e a rapidez com que elas os üo, ou, em alguns

cctsos, se chegam a dá-los.
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1.4. Síntese Final

Neste primeiro capítulo começámos por uma breve abordagem à hierarquia da

linguagem apresentada por alguns autores como Fonseca (1984) e Crvz (L999,2005). Esta

hierarquia tem origem ta linguagem interior, a partir da qual §urge o primeiro sistema

simbóüco da linguagem humana - a linguagem auditiva ou falada - que envolve no seu

nível receptivo a compreensão e no nível expressivo afala. Por sua vez, apoiando-se neste

primeiro sistema simbólico surge a visual ou escrita, a qual constituindo o

segundo sistema simbóüco, envolve iguaLnente um nível receptivo (a leitura) e um nível

expressivo (a escrita).

À lOgica hierárquica da linguagem, está subjacente a ideia de que existe uma

interdependência bidireccional entre os vários níveis simbólicos e linguísticos, que ajuda a

compreender a relação que paÍece existir entre üficuldades na linguagem oral e dificúdades

na leitura e na escrita. Este aspecto parece-nos de primordial importáncia no momento em

que se pretende avaliar as dificuldades em leitura.

Por exemplo, alguns autores (Alegria, Leybaert & Mousty, 1997; Motais, t997;

Stothard, 2OO4), tendo em conta a relação que paÍece existir entre linguagem oral e

linguagem escrita, consideram que no momento de avaliar alunos com problemas na leitura é

importante comprovar se essas difrcúdades radicam especificamente na compreensão escrita

ou em ambos os domínios da linguagem (oral e escrita), já que este aspecto é importante para

o delineamento da intervenção.

No sub-capítulo relativo à codificação da linguagem oral em linguagem escrita,

começámos por abordar a evolução dos sistemas de escrita, para podermos compreender em

que consiste atarcfade ler num sistema de escrita alfabética (que é aquele que utilizamos na

nossa língua). Ou seja, sendo a escrita uma invenção humana relativarnente recente, a mesma

paÍece ter evoluído de sistemas de escrita mais primitivos como o sistema pictográfico (onde

se utiliza símbolos paÍa representaÍ a realidade), passando por um sistema logográfico ou

ideográfico (onde os símbolos passam a re,presentar ideias ou conceitos), ate se chegar aos

sistemas silábicos e alfabéticos, que constituem sistemas de escrita que utilizam sinais já não

com urna relação de proximidade com o objecto, mas sim com os son§, que no caso dos

sistemas silábicos correspondem às sflabas e que nos alfabéticos correspondem aos fonemas.
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Os sistemas alfúéticos, apesar das vantagens que apresentam em relagão aos outros

sistemas (por exemplo, o seu número reduzido de sinais e a $ü! flexibiüdade), apresentam

contudo urna maior complexidade, o que faz comque a aprenüzagem da leitura nem sempre

seja fácil.

Dado que não existe uma corespondência directa entre as lefias (grafemas) e os sons

(fonemas) - podendo essa correspondência ser mais regular como acontece nas línguas

designadas de transpmentes, ortmenos regular como é o caso das línguas charnadas opacas

- a escrita alfúética exige um elevado nível de competências metalinguísticas (capacidade

para reflectir de uma forma consciente sobre os aspectos forrrais da linguagem,

nomeadarnente da linguagem oral, da linguagem escrita e darclação entre arrbas).

Assinl e de acordo com os dados das investigações que têm vindo a ser realizadas

com crianças antes do ensino formal da leitura, a consciência fonológica e as concepgões

infantis sobre as relações entre linguagem oral e linguagem escrita, paÍecem constituir alguns

dos indicadores de sucesso na aprendizagem da leitura.

A aprendizagem da leitura foi precisamente o último assunto que abordámos neste

capítulo através da análise de alguns modelos que procuraln explicar o percurso dessa

aprendizagem.

Como conclusões do estudo dos vrârios modelos de apretüzagem da leitura,

podemos afirrrar que estes diferem entre si em vários aspectos, nomeada:nente: (i) quanto ao

número de fases definidas, (ü) quanto ao que é aprendido em cada fase, (iii) quanto à forma

como essa aprendizagem é usada, e (iv) quanto aos factores que conduzem à transiçáo para

momentos evolutivos mais avançados.

Alguns modelos questionam ainda a existência de fases de desenvolvimento da

leitura e consideram que este desenvolvimento é um processo contínuo. Por exemplo, Morais

(1gg7) defende a ideia de que não existem estádios claramente definidos na aprendizagem da

leitura, pois, para além da descoberta do princípio alfabético por parte da criança, os

diferentes tipos de processos paxecem sobrepor-se uns aos ouEos.

Contudo, a maior parte dos modelos que aqú apresentámos paÍece recoúecer que a

aprendizagem da leitura se inicia com estrategras não alfabéticas ainda antes do ensino

forrral, o que coresponde ao que alguns autores designam por fase logográfica ou visual,

durante a qual as crianças reconhecem um conjunto de palavras, sem recorrerem a proces§os
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de descodificação, mas sim a índices üsuais: forma global da paLavra, traços salientes,

tarnanho, letas, etc..

Por outro lado, a maioria dos modelos atribui grande importância à compreensão

infantil do princípio alfúético. É a partir deste entendimento conceptual que as crianças

passam a usaÍ a conversão grafema-fonema que é aprendida na escola, podendo assim

descodificar palawas novas, mesmo que no início ainda se trate de leituras erradas

(nomeadamente, na leitura de palavras inegulares), sendo esta fase normaLnente designada

de alfabética ou de descodificação fonológica.

Num momento subsequente, e através de um processo gradual de farrriliarização com

as unidades gráficas, as criangas passam a dispor, armazetadas na memória, de unidades

ortográficas em ligação com a respectiva tadução sonora, o que perrrite um reconhecimento

automatizado da leitua.

Por ultimo, embora alguns modelos não a tenhaJn contemplado, a compreensão da

leitura vai-se desenvolvendo à medida que o recoúecimento das palavras se vai tornando

automático, processo este que não terrrina com o ensino formal mas que se prolonga ao

longo de toda a vida.

4L



CAPÍTULO 2

PROCESSOS COGNITTVOS IMPLICADOS NA

LEITT]RA
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Introdução

Durante mútos anos, o acto de ler foi entendido como ulna operação essencialmente

perceptiva - pensava-se que a leitura se apoiava essencialnente na análise auditiva e visual e

que um dos elementos fundamentais paÍa a aprerdiz.agem da leitura era o desenvolvimento

sensorial e motor (Martins, 2000). Nesta perspectiva consideravam-se como pré-requisitos

pdra aleitura uma série de aptidões psicológicas gerais, tais como: a organização perceptivo-

motora, o desenvolvimento da função simbóüca e da linguagem, a estuturação espacial e

temporal, o nível de desenvolvimento intelectual, a otgantzaqão do esquema corporal

(Mialare! 1974, referido por Martins, 2000).

Os fabalhos de investi gaçáo em que esta perspectiva se baseava, erarn em geral

estudos correlacionais, em que gnryos de crianças com dificuldades de aprendizagem da

leitura eram testados, e onde se constatava a presença de défices ao nível das várias

capacidades referidas, deduzindo-se entllo, que estas eraln as causas dessas mesrratl

diÍiculdades. Tal como refere Martins (2000, p.25), esta abordagem assenta em dois erros

grcyes, um metodológico, utna vez que as correlações erarn transfortnadas ern causalidade, e

outro abusivo, já que certas deficiências observadas num indivídtto depois do seu insucesso

na aprendizagem da leitura tanto poderão ser "causa" corno "consequência" o\,t mera "co-

existência".

Como consequência da abordagem neuro-perceptivo-motora foram desenvolüdas

uma série de provas designadas baterias de maturidade para a leitura, que pretendiam medir

o nível desses pré-reqúsitos, cujo valor preditivo tem sido questionado por diversos autores

(Santiuste & Gonzáiez-P érez, 2005).

A partir dos anos 70, surgimm mútas investigações sobre a psicologia da leitura" que

para além de mostarem as insuficiências dos modelos baseados na ideia de pré-reqúsitos e

de maturidade para a leitura, chamaram a atenção paÍa a necessidade de se caracterizar a

tarefa de ler antes de se forrrularem considerações sobre as aptidões necessárias à sua

aprendizagem (MaÍtins, 2000; Silva,2003;Vidal & Manjón, 2000).

Alguns autores preocupaÍam-se enü[o em integrar os conhecimentos parcelares a

partir dos vários estudos que têm vindo a ser realizados, em modelos coerentes e globais que

pretendem explicar os mecanismos em jogo no acto de ler. Por contaste, com os modelos de
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leitura ats at existentes, modelos esses fortemente influenciados pelas teorias

comportamentalistas, estes novos modelos sofreram a influência da psicologia cognitiva e

consequentemente dos modelos de processamento da informação e da psicolínguistica,

procurando explicar o que se passa na mente paÍa que seja possível a compreensão dum texto

escrito (Silva,2003).

Um dado consistente das investigações rcaLizadas nas ultimas décadas é a

importÍincia das variáveis de cariz linguístico na fase inicial da aptendizagem da leittra. De

entre essas variáveis, destaca-se o desenvolvimento da linguagem oral, a capacidade para

reflectir sobre essa mesma linguagem e o nível de conceptualaaçáo que as crianças

apresenta:n sobre a linguagem escrita (Martins, 2000; Silva, 2003; Viana,2002).

Apesar do grande número de investigações que têm sido rcalizadas no âmbito do

desenvolvimento das concepções infantis sobre os aspectos formais da linguagem oral e as

suas relações com a apretdizagem da leitura (ver Martins, 2000; Viana, 2002; Silva, 2003),

não iremos aqui desenvolver esses estudos, dado que o objectivo do nosso trabalho é

compreender a relação enffe processos cognitivos e leitura em crianças em plena

escolarizaçáo (alunos do 2o, 4o e 6o anos de escolaridade), acreditando-se que um maior

conhecimento desses processos é fundamental tanto para a identificação de problemas de

aprendizagem da leitura (avaliação) como paÍa a intervenção no domínio da leitura

(reeducagão).

Assim, neste capítulo começaÍemos por uma breve abordagem à evolução do

conceito de leitura, para seguidamente analisarmos os procsssos impücados na leitura de

acordo com a perspectiva da Psicologia da Leiturq fazendo uma distinção entre processos de

nível inferior ou de descodificaçáo e processos de nível superior ou de compreensão

(componentes da leitura). No âmbito da leitura compreensiva analisaremos ainda alguns

dados da investigação sobre os factores que inÍluem na compreensão de textos.

Concluímos est€ capítulo com a apresentação da Teoria PASS @lanificação,

{tenção, processamento §imultâneo e processamento §ucessivo), que constituindo numa

abordagem modema do processamento cognitivo humano, propõe a existência de um

conjunto de processos subjacentes a qualquer actividade cognitiva. Ou seja, sendo a leitura

una das principais actividades cognitivas do ser humano, concluiremos este capítulo com a

análise da sua relação com os processos cognitivos do modelo PASS.
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2.1. AEvoluçÍlo do Conceito de Leitura

O tema da leitura tem sido alvo de muitas discussões, perspectivas e teorias, tal

como já foi referido no capítulo anterior. Como tal, a definição de leitura também não é

consensual e inclusivamente, nos últimos anos, tem-se veriÍicado uma evolução deste

conceitoo como consequência das próprias transformações registadas nas sociedades

ocidentais @ebelo, 1993).

Antes a leitura era concebida como urna ptâttcapassiva, apenas incluindo os actos de

reconhecimento e decifração dos códigos. Com o nápido avanço científico e tecnológico,

com a necessidade de uma actt:m,ltzaqáo constante em iâreas onde os conhecimentos se

ampüam e multiplicam dia-a-dia; enfim, com a ideia de que todo o ser humano tem direito

ao saber e à 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 própria nogão de analfabetismo passou a considerar-se como relativa. Por

exemplo, em 1958, a UNESCO definia analfabeto como apessoa incapru de ler e escrever e

de compreender urna exposição simples e breve de factos relacionados cotn a sua vida

quotidiana, enquanto que em 1978, revê esta definição, no sentido de contemplar o seguinte:

é considerada funcionalmente analfabeta a pessoa incapaz de exercer todas as actividades

para as quais se ãige a alfabetização, no interesse do seu gnpo e da sua comunidade, e

tambérn para peflnitir-lhe continum a ler, escrever e calcular, em ordem do seu

desenvolvimento próprio e ao da comunidade (Hadamache, 1988 citado por Rebelo, 1993,p.

40).

Pela alteraçiio das definições de anatlabetismo facilmente se deduz que alfabetizar já

não consiste em ensinar apenas os mecanismos da leitura, mas sim habilitar as pessoas a ler o

mundo om que vivem: tomando-as capazes de coúecer e de responder às exigências da

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

Através dà análise de algumas das actuais definições de leitura podemos verificar

que elas apresentam elementos comuns, no sentido em que acaractsítzam como umprocesso

cujo objectivo é extrair um significado, com base em sinais gnáficos convencionais. Ou seja,
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a maioria das actuais definições de leitura paÍecem acentuar dois momentos distintos e

complementares-adescodificaçãoeacompreensão-emboraaextensãoeaimportância

atibuída acadaum deles varie de acordo com o modelo teórico subjacente @ebelo, 1993).

Por ouüo lado, e assumindo uma abordagem cognitiva da leitural, podemos afirmar

que a leittra é uma actividade complexa que envolve processos cognitivos de diferente

nafiieza (Citoler, L996), sendo que um dos principais objectivos desúe capítulo é analisar os

processos cognitivos que estiÍo impücados na leitura.

Na impossibiüdade de anaüsarmos todos os pÍocessos envolvidos (muitos deles

ainda provavelmente por descobrir)o centrarnos a nossa anáüse nos processos cognitivos

implicados na leitura segundo duas perspectivas: uma mais centrada nos processos

psicológicos directamente relacionados com a leitura (que neste estudo designamos por

processos proximais), nomeada:nente a perspectiva da Psicologia da Leitura; e outra, que

defende a existência de processos cognitivos distais associados à leitura, processos estes que

sendo mas gerais (não específicos) estariam subjacentes ao desenvolvimento dos processos

proximais, que é a perspectiva da Teoria PASS.

2.2. APerspectiva da Psicologia da Leitura

No processo de aquisição da leitrua, assim como em qualquer outro processo de

apretdizagem, actuam factores intrapessoais, interpessoais e contextuais (Citoler & Sanz,

1997). Ao nível dos factores intrapessoais podem destacar-se as capacidades cognitivas, a

personalidade, os estilos e as eshategias de aprendizagexn, a moüvação, etc. Por outro lado,

os factores interpessoais relativos às situações de aprendizagem, incluem as características

do professor, os estilos de ensino, as interacções aluno-aluno e aluno-professor, entre ouffas.

Por fim, o ambienúe educativo e o ambiente farrriliar são exemplos de factores contextuais.

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

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

I A.bordug"m cognitiva considera o ser humano como um processador da informação e procura conhecer os

processo§, operações e estratégias que as pessoÍur levam a cabo para adquiú e aplicar os seus conhecimentos.
Esta úordagem considera ainda que para compreender anatweza das dificuldades na apreaÃizagem da leitura é

necessário, em primeiro lugar, conhecer o szu dese,nvolvimento normal, devendo ser este o ponto de partida para

qualquer intervenção (Citoler, I 996).
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coordenagão de um conjunto de processos de diferentes tipos, sendo a maioria deles

automáticos e não conscientes para um leitor fluente (Citoler, 1996; Garclq L995; Linuesa &

Gutiérrez, 1999).

De acordo com a perspectiva da psicologia da leitura (Citoler, 1996; García, L995;

Sánchez, 20M; Santiuste & Gonzáiez-Pére2,2005; Vega, 2000) é possível identificar quatro

grandes módulos - perceptivo, léxico, sintáctico e semântico - nos quais se incluem os

grandes processos e subprocessos que são postos em funciona:rrento aa realtzar-se ulna

tarefa de leitura. O estudo destes processos tem-se afigurado como ulna ferramenta

imFortante para auxiliar na busca de melhores tecnicas paÍa o ensino da leitur4 bem como

no planeamento de progra:nas de prevenção e fiatamento dos disúrbios da linguagem

escrita.

Para além da divisão em quatro módulos, é taJÍrbém frequente encontrarrnos uma

divisão dos processos cognitivos em dois grandes grupos ou blocos: (i) os processos de nível

inferior, microprocessos ou processos de baixo nível, que estão impücados na

descodificação, reconhecimento ou identificação das palavras escritas; e, (ii) os processos de

nível superior, macroprocessos ou processos de alto nível, implicados na compreensão de

uma frase ou texto (Cru2,2005).

Estabelecendo uma relação entre a organizaçáo em quaho módulos e a organiz.açáo

em dois grupos ou blocos, Citoler (L996), García (1995) e Vega (2000) sugerem-nos que os

processos de nível inferior ou de descodificação envolvem os módulos perceptivo e léxico, e

que os módulos sintáctico e semântico estiÍo envolvidos nos processos de nível superior ou

de compreensão. Ou seja, uma coisa é a captaqáo visual de uma cadeia de símbolos (módulo

perceptivo) que devem ser reconhecidos como palavras com sigoificaÃo (módulo léxico), e

ouha é a compreerutão das relações existentes entre as palavras, sua ordem e estutura

subjacente (módulo sintáctico) e a integração do signiÍicado das palavras e frases num todo

(módulo semântico).

Seguidamente iremos analisar a leitura tendo por base a oryaniz.ação em duas

componentes ou blocos de processos cognitivos. Deste modoo faremos referência tanto aos

módúos perceptivo e léxico, implicados na descodificaçãoo como aos módulos sintáctico e

semântico envolvidos na compreensão. A opção por apresentar os processos de modo
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separado e sequencial tem como objectivo faciütar a sua compreensão, pois em termos

funcionais o mais provável é que ocorram de forma interactiva e paralela.

2.2.1. Processos de NíveI inferior ou de Descoüfrcaçâo

A descodificaçáo, entendida como a capacidade de recoúecimento das palawas, é

definida por Stanovich (1988, referido por Cruz, 2005) como o processo pelo qual se extrai

suficiente informação das palavras através da activação do léxico mental, para pennitir que a

informação semântica se torne consciente.

Apesar dos processos de descodificação constituÍrem apenas o primeiro passo do

processo total que é a leiturq segundo Cruz (2005) são várias as razões que podem justificar

porque é que esta componente pode ser estudada de modo isolado, tornando-se mesmo nulna

das questões que mais tem atraído a atsrçãa dos investigadores no carnpo da leitura (Linuesa

& Gatiérrez, 1999). Por um lado, a descodificação parece ser a componente mais automrática

da totalidade dos processos que intervém na leitura, ou seja" os processos implicados nesta

componente têm que adquirir um elevado nível de automatismo para serem eficazes. Por

outro lado, como sugerem Shaywitz (2006) e Snowling (1996), paÍece que grande parte das

dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita tem origem nos processos de

descodificação ou recoúecimento das palavras escritas.

Tendo em consideração o atriâs exposto, toma-se eüdente a imFortância de perceber

como é que os leitores fluentes descodificam as palavras. Assim, de acordo com Ehri (1997)

e Gaskins Q004), ambos referidos por Cruz (2005), existem pelo menos quatro maneiras

distintas de fazer a descodificaçáo: correspondência grafema-fonema; visualmente; por

analogia; e, usando o contexto. Todas estas maneiras de descodificar podem ser uülizadas

em simultáneo e todas elas são realmente usadas pelos bons leitores, mas aquela que paÍece

ser o modo mais rápido e eficiente é a que envolve a descodificação üsual (onde o

recoúecimento das palavras é feito de fonna automática e inconsciente) @hri, 1997,

referido por Cruz, 2005).

Segundo Citoler e Sanz (1997) os processos imFücados na descodificação são: os

processos perceptivos, cujo objectivo é decifrar as palavras, isto é, anaüsar e identificar os

padrões visuais paÍa os fansformar em sons; e, os processos léxicos, que correspondem à
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procura e recupeÍaçâo dos significados das palawas numa espécie de dicionário interno, o

que é composto por todas as palavras que a pessoa coúece (léxico interno). Seguidamente

apresentamos uma breve referência a estes processos.

2.2.1.1. Processos Perceptivos

A leitura parte de um conjunto de estímulos visuais, ou símbolos gnâficos, que devem

ser percebidos e identificados, para posteriormente serem decifrados (Citoler, 1996; Yega,

2000). Esta tarefa envolve várias operações consecutivas, a primeira das quais é a de orientar

os olhos paÍa as diferentes partes do texto que queÍemos processaÍ (movimentos oculares),

seguindo-se uma análise üsual, a qual envolve processos de extracção da inforrtação, que

têm a ver com a memória icónica e com a memória de trabalho e onde se efectuam tarefas de

reconhecimento e de análise linguística (García, 1995; Vega, 2000).

Não obstante tennos a impressão de que ao lerrros os nossos olhos percebem as

palawas à medida que avançarn de forma contínua e unifonne através das linhas escritas,

esta impressão é errada @llis, 2001; Vega, 2000). Na realidade, para ler, uma pessoa Íixa um

fragmento de texto, depois, através de movimentos sacádicos (em pequenos saltos), passa à

fracção seguinte, na qual permanece com os olhos fixos outro intervalo de tempo, e assim

sucessivamente (Ibidem). Por outro lado, o tempo de fixação depende do material de leitura,

sendo maior quanto mais dificil for um texto ou perante palavras grandes e menos frequentes

(Vega,2000).

Quanto à análise visual, não existe ainda uma explicaçÍlo consensual sobre o seu

funcionamenúo: uns defendem que se parúe do recoúecimento global das palawas 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 a5 hiFóteses são

verdadeiras, na medida em que o leitor pode utilizar quer a letra quer apalavra como unidade

de processamento, dependendo esta utilização de diversos factores, tais como: (i) o contexto

em que se encontra apalavra" (ii) as características dapalawa e (iii) a destreza do leitor.
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2.2.1.2. Processos Léxicos

Como já referimos, o reconhecimento ou descodificação das palavras impüca tanto

uma dimensão perceptiva, de anáüse e identificação de padrões visuais para os transformar

em sons, como uma dimensão léxica, de procura e recuperação dos significados das palawas

no léxico interno.

Apesar de vários modelos terem sido propostos para expücar como se obtém o

significado das palavras e como se organiza o léxico mental, iremos aqü expor o modelo da

dupla via ou modelo dual, por ser aquele que tem merecido maior destaque por parte da

üteratura e por ser o mais consensual entre os investigadores (Citoler, 1996; Citoler & §anz.,

1997; García,1995; Elüs, 2001; Linuesa & Gutiénez, t999; Morais, 1997; Rebelo, t993;

Santiuste & Gonzáiez-Pérez, 2005; Vega, 2000; Vidal & Manjón, 2000).

O modelo da dupla via perspectiva duas forrtas de acesso ao léxico: uma via directa,

visual, ortográfica ou léxica, que permite a conexão do sigoificado com os sinais gráficos

através da intervenção da memória global das palavras; e uma via indirecta, fonológica ou

subléxica, que recupeÍa a palawa mediante a apücação das regras de correspondência entre

grafemas e fonemas (Citoler, 1996; Cruz,2005; García, L995; Morais, 1997; Santiuste &

G onzÁlez-P ér ez, 200 5 ; S antos, 20 00 ; Vega, 2000).

2.2.1.2.1. O ReconhecimenÍa das Polavras pela Wa Directa

Na leitura pela via directa parte-se da análise visual da palavra para chegar ao

reconhecimento (Santiusüe &, Gorzllez-Pére2,2005; Vega, 2000). Ou seja, o resultado desta

análise é üansmitido para um armazém de representações ortogúficas de palavras (léxico

visual), no qual, através da comparagão com as unidades ah armazetaÁas, se identifica a

palawa. Por sua yez, a unidade léxica activada iriâ activar a corespondente unidade de

significado no sisúema semântico. Se para além de compreender apalavta é necessário 1ê-1a

em voz alta, então a representaçiio semântica actlarl a representação fonológica que lhe

corresponde e que esüâ localu:ada nouto armazém (léxico fonológico), paÍa que esta possa

ser pronnnciada (Citoler, 1996;Gucía,1995; Vega 2000).

Esta rota ou üa é essencialmente ulirllr:aÁa quando lemos palawas coúecidas, tanto

regulares como irregulares. De facto, esta via só pode funcionar no caso da leitura de

50



Processos Cognittvos Implicados na Leitura

palawas que já fazem parte do léxico üsual; não sendo possível no caso de leitura de

palawas que se encontram pela primeira vez ou na leiüra de pseudopalavras (não-palavras)

que, obviamente, não têm representação lexical (Citoler, 1996; Cruz,2005; Santiuste &

G onzÁlez-P & ez, 2005 ; V.gq 2000).

Segundo Santiuste e Gonzáiez-Pérez Q005), a apretdizagem global da leitura, facihta

o desenvolvimento desta via, já que a mesma se centa na criação de um vocabulário üsual

extenso que permite o reconhecimento imediato das palavras.

2.2.1.2.2. O Reconhecimento das Palavros pela Wa Indbecta

Na leitura pela via indirecta parte-se da identificação das letras das palavras e sua

ffansformação em sons, paÍa se chegar ao recoúecimento (Santiuste & GonzÁlez-Pétez,

2005; Vega, 2000). Ou seja, através da análise visual identificam-se as letras que compõem a

palavra, seguidamente através de um mecanismo de conversão grafema-fonema, os sons que

correspondem a essas leüas são recuperados,paÍL posteriormenüe ser feito o encadeamento

dos fonemas. Depois de recuperada a pronunciação das palavras consulta-se o léxico

auditivo para identificar a representação que corresponde a esses sons, que por sua vez activa

o significado correspondente no sistema semântico Qbidem).

Por esta rota poder-se-ão ler tanto as palavras familiares como a§ não familiares, lnas

frata-se da única via que permite a leitura de pseudopalavras e de palawas desconhecidas (ou

sejq palavras que não se encontram re'presentadas no nosso léxico mental) (Vega, 2000).

A ltlliza*áo adequada da rota fonológica está esteitamente relacionada com a

capacidade de processame,nto fonológico ou capacidade pan uttlizar a informação sobre os

sons da língua que imFlica vrárias aptidões e se desenvolve gradualmente na criança (Morais,

lggT).Muitas das dificuldades de aprendizagem da leitura situam-se exactamente a este nível

(Morais, 1 997; Shaywitz, 2006; §1s1pling, I 996).

Alguns autores sublinham ainda o facto destas duas vias de leittna não firncionarem

como mecanismos.independentes ou mutuamente exclusivos, na medida em que, uma leitura

efrcaz implica aútltzaçãa simultânea das duas (Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997;Das,

Nagüeri & Kirby, 1994; Ellis,2001; Linuesa & Gutiérrez,l'999; Rebelo, 1993; Santiuste &

GonzÁlez-P&e2,2005; Torres & Femández,200l). De facto, no início da aprenüzagem da
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leitura (num sistema de escrita alfabética) utiliza-se predominanüemente a Íota fonológica,

mas à medida que se desenvolve a capacidade de leiturq maior utilização se faz da

representação visual. Ou seja, com a práúica"o processo de recoúecimento das palawas ir-se-

â autamatizar1do, podendo-se assim centrar a atsrrçáo nos processos de compreensão, de nível

mais elaborado (Citoler, 1996; Santiuste & Gonález-Pére2,2005;Vidal & Manjón,2000).

Pela mesma ruzão qae há diferenças no uso das rotas de recoúecimento de palavras

em função da idade e nível de escolaridade, também haverã diferenças entre os bons e os

maus leitores, posto que os bons leitores tendo um maior número de representações

ortográficas das palavras (precisamente porque lêem mais) poderão fazer um maior uso da

rota léxicq ao passo que, os maus leitores, por esta carência de representações, terão que

utilizar mais a fonológica (Citoler, 1996; Citoler & Sanz, 1997;Yegar 2000).

O trpo de leitura que o sujeito tem de realizar é igualmente outro factor a considerar,

ou sejq quando se 1ê em voz altatendemos aatilizar mais a rota fonológica; aa contrário, na

leitura compreensiva e silenciosa utiliza-se mais a visual, já que é apenas necessário chegar

ao significado sem a necessidade de recuperar as forrras fonológicas (Cru2,2005; Vega,

2000).

Um oufio factor que influencia o uso de uma ou outra rct4 é o método de ensino da

leitura: as crianças que tenham sido ensinadas com o método global utiliza:n mais a rota

üsual; ao confário, as crianças que aprendem com um método fonético, pelo menos durante

os primeiros anos, tendem autiltzar mais a rota fonológica. Em qualquer caso, com o tempo

as diferenças produzidas pelos métodos üerminam igualando-se (Cuetos, 1988, referido por

Vega,2000).

Por último, convém referir que o funcionamento de ambas as vias de acesso ao léxico

depende de frês tipos de informação que o leitor já possui sobre as palavras, nomeadamente

as representações de ttpo fonotógico, ortográfico e semântico, que actuam de forma

interactiva, e cuja aquisição é feitaatravés das experiências linguísticas (Citoler, 1996).

De acordo com Citoler (1996), o coúecimento fonológico refere-se à informaçEio

wp61aze11aÁasobre a representação auditiva das palavras, das unidades que a§ compõem e das

correspondências grafema-fonema. Por sua yez, o conhecimento ortográfico refere-se ao

recoúecimento das lehas, das sequê,ncias das letas mais frequentes, dos sufixos e prefixos
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ou dos padrões ortognáficos de algumas palavras. Por fim, a informação semântica refere-se

ao conhecimento do significado das palavras, o qual se relaciona com o processo de

aqúsição dos conceitos do vocabulário.

Todos estes coúecimentos trabalham de modo simútâneo para o recoúecimento das

palavras, e a participação de cada um depende tanto dos estímulos a processar como da

habiüdade do leitor Qbiden).

2.2.2. Processos de Nível Superior ou de Compreensão

Tal como é referido por Citoler (1996), Rebelo (1993) e por Santiuste e Gonzâlez-

Pérez (2005), ler não se reduz somenüe à descoüÍicação das palavras, significa também e

sobretudo, compreender a mensagem escrita de um texto, devendo a compreensão ser o

objectivo final da leitura. Os processos de compreensão interpreta:n a linguagem,

transforrrando os símbolos linguísticos numa representação mental mais abstracta, ou sej4

passam da linguagem ao pensamento e podem abranger a compreensão da informaçiio

implícita ou explícita no texto (Citoler, 1996)

Até ao momento a maioria das investigações sobre a leitura e suas dificuldades tem-

se centrado na descodificaçáo e nas respectivas dificuldades, tendo, comparativamente, sido

reahz-adas poucos estudos sobre as dificuldades de compreensão (Citoler,1996;Ltn.rcz.a &

Gutiérrez, I 999; Snow, 2002).

Contudo, Dockrell & Mcshane (2000) e Stoúard (20M) consideram que apesar da

descodificação ser um pré-requisito para a compreensão, não paÍece haver uma relação

causal directa entre estas duas húilidades (habitualmente as crianças que compreendembem

tendem a apresentar boas habilidades de descodifrcaçãa, mas há também crianças cujas

habilidades de descodificação são boas, mas têm dificuldades na compreensão). Este facto

faz com que tenhamos de considerar oufios factores cognitivos para explicar as dificuldades

de compreensão.

Vários autores consideram que a compreensão da leitura envolve processos

sinüácticos (ordem das palanras, tipo e complexidade gramatical da oragão, categoria das

palavras, aspectos morfológicos das palavras, etc.) e processos semânticos (que viÍo para

além da captaqãa dos significados e se encarregam de os integrar com os previamente
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adquiridos) (Citoler, 1996; Citaler & Sanz, 1997; Gar:cíq 1995; Santiuste & González-Peré2,

2005; Y ega, 200O; Vidal & Manjón, 2000).

Segue-se uma breve abordagem a estes processos.

2.2.2.1. Processos §intácticos

Como já foi referido, ainda que o processamento léxico seja necessário à

compreensão de uma mensagem presente num texto escrito, recoúecer as palawas só por si

não é suficiente (Citoler, L996; García, 1995; V"gu, 2000). Ou seja, mais do que reconhecer

as palavras de uma oração, o leitor tem que determinar como é que estas se relacionam entre

si, denominando-se processamento sintáctico àqúlo que nos permite segmentar cada oraçáo

nos seus constituintes, classificar estes em função dos seus papéis sintácticos e, finalmenúe

construir uÍnru proposição qae torne possível a exhacgão do significado (Vidal & Manjón,

2000)

Segundo Vega (2000) e Vidal e Manjón (2000), o processo de análise sintáctica

compreende três operagões fundamentais: (i) a atribúção das etiquetas correspondentes aos

distintos grupos de palavras que compõem a oração (sintagma nominal, verbo, etc.); (ii) a

especificaçlio das relagões existentes entre essas componentes; e, (iii) a construção da

proposição, mediante a organiz.aqão hienárquica dos seus componentes.

De acordo com o exemplo, apresentado em Vidal e Manjón (2000, p. 65), ao

confrontar-se com a oraqáo O João comeu pepinos ácidos, o leitor tem que assinalar o papel

do zujeito O João, o papel do objecto pepinos, juntar o adjectivo ácidos ao segundo

substantivo e, ainda tem que consfiuir uma estutura sintáctica do tipo sujeito-verbo-objecúo.

Ora, se estas operações não forem rcalizaÁas, ou se o forem de modo incorrecto, o material

será de difícil compreensão ou elrtilo será compreendido de forma errada.

O processamento sinüáctico é, assim, essencial púa a leitura, já que é um elemento

intermédio paÍa se aceder ao processarnento semânüco, no entanto, diferencia-se claramente

deste último porque não tem em conta o significado da oração. Por exemplo, ainda que duas

orações sejam diferentes semanticamente (por exemploo O cão mordeu o menino e O menino

mordeu o cão) podem ser sintacticarnente eqúvalentes, enquanto outras podem ser
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semanticarnente equivalentes e t€rem uma estrutuÍa sintrâctica diferente (por exemplo, O cão

mordeu o menino e O meninofoi mordido pelo cão) (Ibidem).

Para se levar a cabo o processamento sintáctico, para além de possuir o conhecimento

necessário (implícito ou explícrto), o leitor deve ainda atender a ulna série de aspectos

importantes presentes na oração, tais como: (i) a ordem das palavras, (ii) a posição das

palavras funcionais, (üi) o conteúdo semântico (ou siguificado) das palavras, e (iv) os sinais

de pontuação (Santiuste &Gonzáiez-Peré2,2005;Ye9a,2000; Vidal & Manjón,2000).

Segundo Citoler (1996), o processamento sintiâctico paÍece ser um aspecto crítico

paÍa uma leitura eficienúe e flúda de um texto, já que os défices ao nível do módulo

sintáctico podem ser a origem tanto das dificuldades na leitura em que a pessoa 1ê as

palavras mas não compreende as frases que compõem o t€xto, como das dificuldades de

algumas pessoas paraorganiz.axem as frases e orações de uma composição.

2.2.2.2. Processos Semânticos

Após as palavras seÍem recoúecidas e relacionadas enffe si, o passo seguinte é a

análise semântica, através da qual o leitor retira o signiÍicado da frase ou do texto e o integra

com os quejá possú na sua base de dados (Cruz, 2005).

Segundo García (1995), os coúecimentos prévios não são só do tipo sinüáctico, mas

também do tipo declarativo (saber o que uma coisa é) e procedimental (saber como se faz), o

que exige a integração do léxico e das distintas palarnas num todo coerente, de modo a

permitir a exfiacção do significado da mensagem. Daí que, embora ocorrendo em módulos

específicos, a extracção do significado achre e,m todos os módulos ou tipos de processos.

Vega (2000) refere que o módulo semântico contempla dois zub-processos: a

extacção do significado e a sua integração na memória. Extair o signiÍicado implica a

constução de uma rqlresentaçÍio ou esfiutura semântica da frase ou texto, estrutura essa que

se vai fonnando com a informação que o leitor vai recebendo do úexto, e que por sua vez será

usada como referente paÍa a rcahzaçãa de inferências e paÍa guraÍ a interpretação do que se

vai lendo. Porém, o processo de compreensão não termina com a extracçiio do significado da

frase ou texto, na medida em ç[ue, ele só se completará quando o leitor integrar esse
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significado na memória, pois para compreender não é só necessário construir uma estrutura,

como também é preciso juntar essa nova estrutura aos coúecimentos que o leitor já possui.

Se o leitor não dispõe de coúecimentos mínimos sobre o conteúdo de um

deterrrinado texto, não podenâ entendê-lo; por outro lado, quanto maior for o coúecimento

sobre um tema, mais fácil será entender o material escrito referente a esse tsmaQbidem).

De acordo com Cuetos, Rodríguez e Ruano (2004), ainda que a ntsgraçáo da

informação na memória seja uma tzrefaimportante no processo de leitura esta não deve ser a

últimq já que essa infomração arrrazenada deve servir para enriquecer o nosso

conhecimento. Neste sentido, estes autores consideram que no módulo semântico intervém

ainda os processos inferenciais que apesaÍ de constituÍrem uma actividade intelectual mais

complexa, não são independentes dos outros dois processos (extracção do significado e

integração da informação na memória), mas sim interagem com eles. De facto, um bom

leitor não limita a sua acüvidade à mera recepção passiva da inforrração, pois faz deduções

sobre essa informação e pode infeú informações que não estiÍo expücitamente mencionadas

no texto.

Por sua vez, Casas (1988) distingue quatro níveis de compreensão: (i) compreensão

literal, (ii) compreensão interpretativao (iii) compreensão avaliativa ott crítica e, (lv)

compreensão de apreciação.

A compreensão literal impüca o reconhecimento e memória dos factos estabelecidos,

tais como ideias principais, detalhes e sequências dos acontecimentos. Mas, embora se

afirme que toda a informação de que o leitor necessita está contida no texto, para entender

essa informaçÍío toma-se necessário que aquele relacione a informação concreta referente à

leitura com as suas experiências passadas, pois é necessário compreender quer as palavras

individualmente quer o contexto onde elas são utilizadas para aceder ao significado de um

dado texto.

Contudo, a compreensão da leitura é algo mais do que uma simples construção de

sisnifiçade, na medida em que também implica uma reconstrução desse significado, ou sejq

a pessoa deve ser capaz de obter um significado inferencial da sua leitura" o que segundo

Casas (1938) corresponde à compreensão interpretotiva. É este comprometimento do leitor

56



Processos Cognitivos Implicados na Leitura

com o texto num processo interactivo que determina que diferente§ pessoas encontrem

significados diferentes num mesmo texto.

A compreensão interpretalrua supõe que se distinga o essencial do acessório, que se

integrem dados contraditórios, gue se derivem generulnaqões, que exista a capacidade de

abstrair a mensagem do texto como um todo, enfte outras competências; e, quanto maior for

a participaçáo wtivado leitor para relacionar o texto com a sua experiência e conhecimentos

anteriores, melhor sení a sua compreensão.

No que diz respeito à compreensão avaliativa, esta inclui a formação de juízos, a

expressão de opiniões próprias, assim como a análise das intenções do autor do texto.

Por ú|timo, a coÍnpreensão de apreciação relasiona-se com o grau em que o leitor é

afectado pelo conteúdo, pelas personagem e/ou pelo estilo de expressão do autor, sugerindo-

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

Em síntese, podemos afirmar que os processos semânticos actuam no sentido de

extrair o significado de um texto e que este processarnento tem como consequência a

construção de uma representação mental única, mas complaa, que lica armazenada na

memória do leitor incluindo uma dimensão mais literal, no sentido de mais próxima do texto

ortginal, e urna dimensão mats liwe, em que o conhecimento prévio do leitor desempenhmia

urn papel construtivo, absolutamentefundamental (lidal & Manjón, 2000,p.74).

2.zs.Relações entre os distinto§ componentes do Sistema de Leifura

Apesar de existir algum corxlenso a respeito dos processos psicológicos envolvidos

na leitura (que acabámos de apresentar), o mesmo não se verifica no que diz respeito ao seu

funcioname,nto e à relação que exisúe ente eles (Vega, 2000).

Segundo Cruz Q005), é possível considerar a existência de duas questões que

sepaÍam os autores e que justificaln a concepção de diferentes modelos.

Uma questiio que diz respeito à disposição temporal dos processos cognitivos

imFücados na leitura e que suscita dois tipos de resposta: uma que defende que estes se
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ordena6 em série, seguindo uma sequência pré-determinada, e outra que defende um

processamento paralelo, na qual vários processos se sobrepõem temporahnente Qbidem).

A outra questiio refere-se ao modo como os processos cognitivos impücados na

leitura se relaciona:n entre si, existindo pantal quem defenda que a informação decorre de

níveis inferiores para níveis superiores, e quem defenda exactamente o contrário Qbidem).

Tendo em conta as duas questões anteriores, é possível distinguir três tipos de

modelos de leitura: (i) modetos 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 não caiba aqui desenvolver cada um destes três tipos de modelo,

seguidamente faremos uma breve referência a cadaum deles.

2.23.1. Os Modelos Ascendentes

Os chamados modelos ascendentes (por exemplo, o modelo de Gough, 1972; o

modelo de LaBerge e Sanruels, 1974, refeidos por Martins, 2000) consideram que a leitura

implica um percgÍso linear e hierarquizado indo de processos psicológicos primários (untar

letas) a processos cognitivos de ordem superior (produção de sentido).

partindo da ideia de que a linguagem escrita não é senão a codificação da linguagem

oral, e de que a leitura é a capacidade de decifi:ar ou de traduzir a mensagem escrita no seu

equivalente oral, os defensores destes modelos consideram que a origem das diferenças

individuais na leitura está na descodificação (Gough, 1972; Staaovich, Cunningham &

Feeman, 1984, referidos por Viana,2002).

Acreditando que o leitor só pode compreender o texto desde que o descodiÍique

correctamente, as propostas de ensino da leitura que se baseiam neste modelo enfatizam as

habilidades fonológicas (Solé, 1998).

Solé (1998) refere ainda que os modelos ascendentes, ao cenffarem-se no textoo não

explicam fenómenos tlÍo usuais como: (i) o facto de continuamente inferirmos informação,

(ii) o facto de lermos e não percebennos determinados eÍros üpográficos, 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.

2.23.2. Os Modelos Deseendentes

Os chagados modelos descendentes, por exemplo, o modelo de Goodman (1970) e o

modelo de Smith (1971), ambos referidos por Martins (2000), consideram que a leitura é um

processo inverso do anteriormente descrito. O leitor, utilizando os seus conhecimentos

prévios sobre o tema e o conüexto imediato, faria antecipações, que se limitaria a confirmar

através de índices do texto escrito (Viana, 2002). Ou seja, esúe modelo, ao contrário do

anterior, cenfa-se no leitor (So1é, 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 descodificação) é, do ponto de üsta perceptivo, o mecanismo mais importante

de acesso ao sentido e consequentemente, a origem das diferenças indiüduais na leitura

residirá no uso de inforrrações sintácticas e semânticas (Martins,2000).

Segundo So1é (1998), as propostas de ensino baseadas neste modelo enfatiza:n o

reconhecimento global de palavras em deúimento das habilidades de descodificação.

2.233. Os Modelos Interactivos

Por último, devido às críticas dirigrdas aos dois tipos de modelos que acabámos de

apresentar, foram desenvolúdos os modelos interactivos, que defendem a existência de um

processamento paralelo e,lrhe os diferentes níveis, ou seja, os proces§os sobrepõem-se

temporalmente e produz-se trrna comunicação bidireccional ente eles (Zagar,1992, referido

por Martins, 2000).

De acordo com esta perspectiva, quando um leitor se situa perante um texto, os

elementos que o compõem geram nele expectativas em diferentes níveis (o das letras, das

palawas,...), de maneira que a informação que se processa em cada um deles frnciona como

input para o nível seguinte; assim, ahvés de um processo ascendente, a informação

propaga-se para níveis mais elevados. Mas, simultaneamente, visto que o texto também gera

expectativas ao nível semântico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua verificação
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em indicadores de nível inferior (léxico e sintáctico) afavés de um processo descendente. Ou

seja, como sintetiza Solé (1998), o leitor uttliz.a simultaneamente o szu conhecimento do

mundo e o seu conhecimento do texto para consfiuir uma interpretação sobre este.

Do ponto de vista do ensino da leitura, as propostas baseadas na perspectiva

interactiva, ressaltam a necessidade de que os alunos aprendam aproces§ar o texto e os seus

diferentes elementos (habilidades de descodificaçáo), assim como aprendam as distintas

estratégias que levam à compreensão (habilidades de compreensão) (So1é, 1998).

Lesgold & Perfetti (1981, referidos por Santiuste & Gonzáiez-Pérez, 2005),

defendendo a ideia de que os diferentes processos têm lugar de forma interactiva,

consideram ainda que o leitor maduro ao automatizaÍ os processos inferiores (ou de

descodificação), se cenüa nos processos de alto nível, pelo que a leitura se converte num

processo estrategico.

Em síntese, até ao momento não existe evidência empírica a favor de qualquer uma

destas concepções, apesaÍ de parecer óbvio que os processos de nível inferior têm que

produzir, pelo menos, uma análise parcial antes dos processos de nível mais alto poderem

começar a funcionar (Vega, 2000). As questões que este autor coloca sío: Em que momento

é que estes processos de nível superior corneçaÍn a intervir? Quando iá se concluiu os de

ntvel inferior ou quando ainda estes se encontram etn curso?

Independentemente das respostas a estas questões, o importante é perceber que na

leitura e na sua aprendizagem esülo claramente implicadas duas grandes componenGs ou

funções - a descodifi.cação e a compreensão - , güê embora paÍeçam estar relacionadas com

processos de níveis distintos (funcionando de forma sequencial ou interactiva), ambas fazem

parte do processo total que é a leitura.

Apesar de reconheceÍmos a imFortáncia destas duas componentes da leitura, a

compreensão da leitura é aquela que mais interessa no contexto do nosso estudo (tendo em

conta o nívelde escolaridade dos nossos sujeitos), pelo que seguidamente pas§amos à análise

de alguns dados da investigação no âmbito da leitura compreensiva, nomeadamente dos

factores que inÍluenciam a compreensiio dum texÚo.
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2.2.4. A Leitura ComPreensiva

Como facilmente se pode constatar pelo que temos vindo a apresentar, a leitura é

uma actividade mental complexa, com tantos processos e conhecimento5 impücados, que só

pode funcionar eficazrrente quando se dão duas condições simultanearnente. Por um lado, é

preciso que uma grande quantidade de processos elementares ou de baixo nível (sobretudo,

de reconhecimento das palavras) se automatizem, de forma a poderem ser executado§ sem a

necessidade de um controlo voluntário por parte do leitor; por outro, é necessário que os

mais complexos sejam executados com eficiência pelo leitor, que deve ser capaz de um alto

grau de controlo metacognitivo da tarefa (Vidal & Manjón, 2000)'

Se a primeira condição explica porque é que são necessários vários anos de pnática

continuada com a leitura para se chegar a ser um leitor eficiente na descodificaqáo, a

segunda condição é aruz-ão pela qual, cadavez mais, numerosos autores fala:n da leitura

como um processo auto-regulado ott estratégica (Santiuste & Gonzáiez-Pére2,2005; Vidal

& Manjón,2000).

Dito de outo modo, a compreensão resulta de um produto suma:nente dificil de

alcançar inclusivamente quando os processos elementares já se enconüam automatizados e o

Ieitor é capaz de descodificar com exactidão, fluência e velocidade suficientes, já que a

mesrna exige uma intensa actiüdade mental de processamento auto-contolado da

informação do texto, recorrendo-se ao conhecimento prévio armazenado e pondo-se em

marcha pÍocessos de alto nível, tais como, a formúação de metas de leitura, a selecaão da

estratégia leitora a;u;ílizar segundo as metas, a auto-monitorização do proce§so, etc. (Vidal

& Manjón, 2000).

Em síntese, a leitura compreensiva é definida actualme'lrte como um proce§so

complexo, activo e interactivo, ahvés do qual se estabelecem relações entre as üferentes

partes do texto e ente o texto e o conhecimento ou as experiências prévias do zujeito

(Alliende & Condemarín,2005; Goodman,2003; Santiuste & Gonzâlez'Perez,2005;Yaz,

1998). Tais relações deverão organizar-se numa estrutura com sentido paÍa o leitor,

adaptando-se à sua lógica e ao coúecimento que este possui (Festas, 1998).

As investigações mais recentes sobre a teitura çompree,nsiva tentam delimitar a

influência dos factores relativos ao leitor, dos referentes às características do texto e à sua
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interacção, tanto na compreensão de textos narativos como expositivos, que são os que

usualmenúe lemos (Citoler ft, §anz, 1997).

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

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

2.2.4.l.Factores que inÍluem na leitura compreen§iva

2.2.4.1.1. A importância d.a descodificação

Alggns autores têm sugerido que as dificuldades na compreensão da leitura podem

ser atribuídas a pÍocessos de descodiÍicação ineficientes (Stoúard 2004). A principal versão

desta teoria é o afunilarnento da descodificaçâo de Perfetti (ver Perfetti, 1985)' Segrrndo este

autor, se os leitores não reconhecem as palavras de maneira rápida e automática, o pÍocesso

requerido paÍa o reconhecimento das palawas colocaní uma caÍga adicional na memória e

reduzi,,râos recursos disponíveis patra acompreensão. Além disso, como as memórias a curto-

prazo se deteriorap rapidarnente, se o reconhecimento das palavras é lento, pouca§ palavras

estarão disponíveis quando necessário e, mais uÍna vez a compreensão fica comprometida'

Contudo, algUmas pesquisas parecem demonstrar que alunos com compÍeensão

deficiente não são descodificadores lentos, ou por outas palavras, os alunos com

dificúdades específicas na compreensão da leitura tendem a apresentar uma velocidade de

leitura similar à de outras crianças sem problemas (grupos de contolo) (StothaÍd & Hulme,

1995; Oakhill, 1981, referidos por Stothard 20M).

Em síntese, os dados da investigação parecem ir no sentido de que a descodificação

mttomática e ftuída das palanras é uma condição necessária mas não sufi.ciente para a

compreensão (Citoler, 1996, p. ll0).

2.2.4.1,2. A funponâ,ncia da memórta

Outros autores sugerem que as dificuldades na compreensão são devidas a limitações

da memória operativa, também designada por memória de Eabalho ou memória a curto pÍazo

(Citoler, 1996; Stothar4 2004; Y egao 2000).
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Segundo Siegel (1993, referida por Citoler, 1996) a memória operativa é relevante

quer na leitura de palavras quer na compreensão de textos. Ou seja, é necessária quando se

lêem palavras isoladas, já que as correspondências grafema-fonema já, realtzadas devem

manter-se na memória enquanto se processa o resto dos elementos da palavra; mas, é

talnbém necessária quando lemos um texto, já que devemos extrair as relações semânticas e

sinüâcticas entre as palawas 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 memória

operativa entre leitores normais, leitores atrasados e disléxicos (Hulme & Mackenzie,1992;

Siegel & RyrrU 1989, referidos por Citoler, 1996), outros estudos mosüarn que quando os

sujeitos estudados são seleccionados com criterios estritos, igualando os bons e os maus

leitores na habilidade de descodificação, estes útimos mostram uma recordagão normal do

detalhe das frases e das palavras isoladas, mas não do significado global (StothaÍd & Hulme,

1992; Yuill & Oakhill, 1991, referidos por Citoler, 1996; Stothard,20M). Ou sejq as suas

dificuldades não parecem situar-se ao nível do armazena:nento da informação, mas sim no

processamento dessa inforrração para derivar significado (Stothaxd, 2004).

De acordo com Citoler (1996), o problema parece residir no facto dos maus

oocompreendedores" não se implicarem no processo de consfiugáo activa do significado

quando lêem um texüo. Deste modo, a investigação tem avangado do estudo da memória e da

aprendizagem paÍa o estudo do que se faz com a memória, ou sejq paÍa a análise das

estrategias que se utilizam para extrair, elaborar, manter e recuperar a informação.

2.2.4.1.3. A importôncia de compreender a natureza da tarefa

Existem também alguns estudos que põem em relevo que as crianças pequenas e os

leitores pouco hábeis têm ideias equivocadas sobre o que realmente significa ler (Myers &

Paris, 1978; Paris & Myers, 1981, referidos por Citoler,1996).

Estes autores verificaram que as crianças no início da escolaridade e os zujeitos que

apresentam dificuldades na leitura tendem a centrar-se e dão mais importância aos processos

de descodificação do que aos processos de compreensáo, na medida em que apresentavam

um escasso coúecimento e um repertório pouco variado de estratégias de compreensiío

leitora. Por exemplo, as crianças mosfiaÍam fraca consciência do facto de que a principal
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flrnção datarefade leitura erucaptar o siguificado do texto e acreditavam que a compreensão

seria possível desde que conseguissem descodificar corectaJaente as palavras do texto

(Ibidem).

Uma explicaçáo para o facto das crianças pequenas e dos maus leitores acreditarem

que ao descodificarem com êxito também terão êxito na compreensão, relaciona-se com os

üês níveis de processamento da leitura apresentados nos sub-capítulos anteriores

(nomeadamente, o processarnento léxico, sintáctico e semântico).

Neste sentido, Búer e Zimlin (1989, referidos por Citoler, 1996) defendem a ideia

de que os leitores menos hábeis rrsarn quase exclusivamente o nível léxico paÍa a avabaçáo

da sua compreensão. Ora, estes leitores ao basearem a sua compreensão predominanfs6efis

no signiÍicado das palawas tendem a ignorar as chaves estruturais e contextuais, a estrutura

gramatical, característica do nível sintiáctico, e/ou a integnção do signiÍicado das frases num

todo coerente, próprio do nível semântico.

lJmarazão apontada paÍa o problema acima referido, é o modo como se ensina a ler.

De facto, mútos professores tendem a dar uma importÍincia quase exclusiva aos mecanismos

de leitura de palawas (descodificação) em detrimento da compreensão (Citoler,1996; Vegu,

2000; Stothard, 2004; Trindade, 2004).

2.2.4.1.4. A importã.ncia do vocabukúrto

A importância do vocabúário e a sua relação com a leitura têm sido evidenciadas

por diversas investigações. Por um lado, um vocabulário amFlo, rico, bem interconectado, é

uma das características dos leitores hábeis (Just & Carpenteq 1987 referidos por Citoler,

1996). Por outo, alguns estudos têm demonsfado que os maus leitores identiÍicam um

menor número de palavras e têm dificuldades com palavras abshactas, longas e pouco

frequentes (Chall, Jacobs & Baldwin" 1990, Citoler, Justicia & Matos, 1996, Snow, Bames,

Chandler & Goodman,1991, referidos por Citoler, 1996).

Ainda que se teúa demonstrado que o vocabúário que o leitor possui possa sêr um

factor influente (á que ao não se coúecer o siguificado das palavras dificilmente se podení

compree,nder um texto), este coúecimento só por si não paÍece constituir uma condição

suficiente paf,a asseguraÍ a compreensão leitora. Por exemplo, Oakhill e Garham (1987,
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referidos por Citoler, 1996) demonstaÍam que leitores com o mesmo nível de vocabulário

poderão alcançar diferentes níveis de compreensão. Ou seja, como já vimos, para além de

reconhecer as palawas o leitor tená que ser capaz de as relacionar entre si e construir uma

estrutura mental do texto.

2.2.4.1.5. Á importôncia dos conhecimeníos previos

De acordo com a abordagem cognitiva da leitura, à medida que va:nos lendo

palavras (ou grupos de palavras) os conceitos que se encontram atmazenados na memória"

vão sendo sucessiva:nente activados. Ora, se um leitor possuir poucos conceitos e escas§a

informação sobre o assunto tratado no texto, a compreensão será extremamente dificil

(Citoler, 1996). Daí, a importância do conhecimento prévio do leitor na compreensão da

leitura.

Ao falanrros de coúecimento prévio § imFortante ter em conta a especificidade

cultural deste tipo de coúecimentos. De facto, se as experiências variam em função dos

contextos em que uma pessoa se desenvolve, os conhecimentos arntazenados ta:rrbém sÍio

distintos.

Neste sentido, RumelhaÍt (1980, referido por Citoler, 1996) distingue tês causas

paÍa as falhas na compreensão da leitura: (i) o leitor não possuir os conceitos apropriados,

(ii) os sinais do texto não serem suficientes para acüvar os conceitos que o leitor possui, e,

(iii) o leitor interpretar a infonnaçiio de uma maneira distinta da do autor do texto. Qualquer

destas situações pode-se produzir no momento em que e,nfrentamos um texto dificil, cujo

tema resulta pouco familiar, falta objectividade na exposição, oq sobre o qual se possuem

poucos referentes (Citoler, I 996).

Algumas investigações têm também demonstado que o conhecimento prévio inÍlú

na recordação posterior do texto @randsford & Jonhson, l972,Pearcon', Hansen & Gordon,

1979, Pichert& Anderson, 197 S,referidos por Citoler, 1996)'

Em suma, os resultados aqú referidos paÍecem demonstrar que o§ conhecimentos

préüos do leitor são decisivos para a compreensão, mas como refere Citoler (1996), estes só

por si não são suficientes, dado que a compreensÍio é um fenómeno complexo, no qual

intervém multiplos factores.
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2.2.4.1.6. Á importâ.ncia d.os estraÍégias dc compreensõo

Um leitor eficiente para além de se impücar activa:nente na leitura de um texto,

recoÍre a viírias estratégias cognifiy2s e metacognitivas no momento de elaborar e integrar o

significado do mesmo. Deste modo, várias investigações têm demonstrado que os alunos que

falham na compreensão caracterizam-se por apresentarem uma atitude passiva quando lêem,

o que os leva a urna actividade rotineira, carente de esforço na procura e construção do

significado e, portanto, a uÍra falta de ajuste das estratégias leitoras em função das

exigências da tarefa (Citoler, L996).

Este défice esmtegico é considerado actuaLnente como um dos factores chave na

explicaçÍio das falhas de compreensão (Sánchez, 1993).

Citoler (1996) na tentativa de sistematizar as üversas eshatégias que têm surgido de

forrra fragmentada na literatura cientíÍicq apresenta uma classificação das meslnas em

função do momento da sua aplicação: antes, durante ou depois da leitura (ver quadro 1).

Quaüo 1 - Lista de habilidades de compreensão leitora (Adaptado de Citoler, 199Q

Eobilidodes yéviu à leiraru de um tãÍo
l. Estabelecerum objectivo para aleitura

2. Formular hipóteses ou previsões sobre o conteúdo do texto

3. Activar os conhecimentos préüos. Atenção ao vocabulário

flabil*ldcs dwafie aleilwade amtúo
l. Auto-regúagão da comipreensão

2. tlúitidades de vocúulário: chaves contextuais e aoálise estrutttraJ

3. Consciência da progressão temática parágrafo a parágrafo

4. Distinguir a informagão relevante

5. Deduzirerealizarinferências

6. Analisar aoryanizaçãa das ideias ou estrutura do texto

7. Aryan;nr e integrar o conteúdo

8. Realizar novas preüsões e avaliá-las

9. Ler criticametrte

Eúllldodes po*edores à lelÍwa de an t&o
Inclui todas as témicas que auxiliam o estudo de um texto (nomeadamente, zublinhado, re§umo, elúoração

de esquemas, mapas conc€,ptuais, anotar ideias, etc.)
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O facto das esfatégias surgirem nesta classificação numa ordem temporal (enquanto

tapráúrcamuitas delas se sobrepõem), tem como objectivo orientar os processos de ensino e

de aprendizagem, dado que existe um amplo corulenso sobre a necessidade de ensinar as

estratégias de um modo directo e explícito (ver Sánchez,1993; Snow, 2002; Solé, 1998).

2.2.4.1.7. A importância de metacognição

O terrro metacognição 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 consciência

dos processos, habiüdades e estratégias necessrárias à reahzaçãa de uma actividade

(conhecimento sobre a actividade cognitiva) e, por outro, a capacidade para guiar, rever,

avaliar e contolar essa actividade. É o que acontece quando voltamos aF.âs para reler um

paráryrafo ou quando diminuímos a velocidade perante uma passagem mais dificil,

constituindo estas manifestações exemplos da regulação da actividade leitora.

Podemos assim afinnar que rura característica importante da leitura competente é a

capacidade de monitorizar e avaliar a própria compreensão, ou seja, o uso de esüratégias

metacognitivas. Neste â:nbito, viários estudos têm mostrado que os alunos com problemas

específicos de compreensão da leitura têm habilidades metacognitivas deficientes (Stothar4

2004').

Como consequência destes estudos, a maioria dos programas de ensino da

compreensiÍo leitora passou a incluir o treino de esüatégias cognitivas e metacognitivas

(Citoler, 1996).

O ensino de estratégias de compreensão que têm por objectivo o estabelecimento de

relações enfre a diversa informação do texto, bem como enffe as ideias do texto e os

conhecimentos anteriores do leitor, como a elaboração de sumffi.os, a colocação de

questões, a clmificação das ideias principais e apredição, tem-se revelado bastante benéfico

e com ganhos significativos nos níveis de compreensão, por parte de alunos com

difrculdades na compreensão da leitura @alincsar & Brown, 1984, referidos por Trindade,

2004).
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Por outro lado, o ensino de estratégias de monitorização da compreensão, como

voltar a ler novamente o texto @estas, 1994, referida por Festas, 1998), também tem

revelado que os alunos podem beneÍiciar do mesmo, passando estes a uttltzar as estratégias

que lhe foram ensinadas na avaliação da sua própria compreensão.

Antes de terrrinannos este sub-capítulo sobre a leitura compreensiva gostaríamos de

aqui realçar alguns aspectos que considera:nos importantes.

Em primeiro lugar, o facto de terrros apresentado separada:rrente alguns dos factores

que inÍluem na compreensão de textos, deveu-se apenas à necessidade de dar a conhecer as

principais linhas de investigação que têm vindo a ser desenvolúdas neste âmbito. Pois como

refere Citoler (1996), o mais provável é que exista uma interdependência de factores.

Em segundo lugar, apesar de tennos cenhado a nossa análise nos factores mais

directamente relacionados com o leitor 0á que são estes que nos interessam no ârrbito do

nosso estudo), outros factores relativos às características dos proprios textos (e sua relação

com as características do leitor) têm ta:rrbém sido objecto de várias investigações (ver

Lencastre, 2003 e Vidal & Manjón,2000).

Em terceiro lugar, e como conclusão dos aspectos aqú desenvolüdos, podemos

aÍirmar que o estudo da leitura compreensiva paÍece traduzir-se em implicações pedagógicas

que interessa ter em consideração. Ou seja, a concepção de que a compreensão de um texto

consiste na construção de um modelo mental do mesmo, permite analisar os processos

implicados nessa consfução e, simultaneament€ identificar as estatégias que actuam em

cada um desses processos. Uma vez que estas estatégias podem ser objecto de ensino, as

possibiüdades de intervenção psicopedagógica com vista à optimizaçáo dos níveis de

çompreensão dos alunos paÍecem ser enonnes (ver Solé, 1998).

2.3. LTeoria PASS

Como acabámos de ver no nos sub-capítulos anteriores, a leitura é uma actiüdade

complexa na qual intervêm processos de diferente rrattreza e que podem ser agrupados em

processos de nível inferior ou de descodificação e processos de nível superior ou de

compreensão.
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Não obstante ambas as categorias de processos estaÍem impücadas na leitura e

funcionarem de modo interactivo, é consensual ente os investigadores que os processos de

nível inferior são particularmente importantes, pois sem o domínio destes não é possível

aceder aos processos de nível superior. Este facto paÍece úer gerado um maior interesse pelo

estudo dos processos de descodifrcação (Cru2,2005).

De ente os processos associados ao reconhecimento das palavras ou descodificaçãa,

o processarnento fonológico paÍece desempenhar um papel fundarnental na aprendizagem e

desenvolvimento da leitura (Citoler, 1996; Cruz,2005; Linuesa & Gutiénez,1999; MaÍtins,

2000; Shaywitz,2006).

O processamento fonológico 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 trma relação previsível

entre esses sons (fonemas) e as letras que os representa:n na linguagem escrita (grafemas)

(Das, Naglieri & Kirby,1994).

Por sua vez, a consciência fonológica - componente chave do processa:nento

fonológico - inclui a consciência dos fonemas, mas tarrbém a audiçÍio, a identificação e a

manipulação de componentes maiores da linguagem faladq como são as sílabas e as palavras;

e a consciência de outros aspectos do som, como por exemplo, as rimas, as aliterações e a§

entoações (Lyon, 2003).

Um dos mais importantes desenvolvimentos na investigação da leitura das duas

últimas décadas, é o emergente corulenso aceÍca da relaçÍio entre consciência fonológica e

leitura. Contudo, paÍece existir algum desacordo quando se trata de determinar o sentido

dessa relação (a consciência fonológica precede a leitura ou é umproduto da aprendizagem da

leitura) e a sua nahrua (causal ou não) (Linueza & Gutiérrez,1999).

De facto, se por um lado os estudos parecem demonstrar que existe uma correlação

positiva e estatistica:nente significativa enüe as medidas de consciência fonológica nas

crianças em idade pré-escolar e o seu posterior êxito na leitura, por outro lado tarrbém

sugerem que a apiendizagem da leifura tem um papel importante no desenvolvimento da

consciência fonológica (Linueza & Gutiérrez, 1999; Martins, 2000; Morais, 1997; Snowling

& Stacküouse,20M).
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Parece assim existir uma relação recíproca enffe consciência fonológica e leitura,

com implicações práticas: a consciência fonológica pode desenvolver-se afiavés de um ensino

explícito antes da aprendizagem da leitura, e a consciência fonológica desenvolve-se e

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

Contudo, alguns autores questionam: ooSerá que as diferenças no processamento

fonológico têm influência em todas as diferenças individuais na leitura?" @as, Parrila &

Papadopoulus, 2000).

De facto, Togese'n, Wagner & Rashotüe (1994, referidos por Cruz, 2005) ao

comentarem o sucesso dos estudos de internenção ao nível da consciência fonológica,

reconhecem a existência de esfudos que aludem a intervenções sem sucesso. Outros autores

sugerem que o treino da consciência fonológica é necessário mas não suficiente (Wagner,

Torgesen, Laughon, Simmons & Rashotte (1993), Blachman, 1994, Camilli, Vargas &

Yurecko, 2003, Camilli & Wolfe,20M e Krashen, 2004 referidos por Cruz, 2005).

Segundo Cruz (2005) continua:n a existir algumas questões sem resposta,

nomeadameatei'oComo é que podemos reeducar as difi,culdades na leitura de crianças que

manifestarn défices no processornento fonológico, mas que tambérn têm outros défices

cognitivos? ", olt'oComo explicar o facto de hover crianças que, não obstante uma instntção

fonológica explícita, continuam afalhm na leitura?".

E tendo em consideraçÍlo que a população que manifesta dificuldades na leitura é

heterogénea e que os programas de treino dos processos e da performance podem ter um

impacto diferente em popúações diferentes, que se toma necessário analisar outros factores

cognitivos não fonológicos que possam expücar a variância nas dificuldades na leitura (Cruz,

200s).

Deste modo, alguns investigadores procurarn perceber os processos impücados na

leitura üendo por base a descrição dos processos cognitivos e lingústicos que operam de

modo concomitante, automático e síncrono na descodificaqáo e ssmÍlreensão de um texto,

num leitor proficiente (Cruz, 2005).

Estes processos poderão ser chamados distais, em conftast€ com os proximais Qnt

exemplo, a consciência fonológica) gerafunente definidss como processos cognitivos que

lidam directamente com a esffutura dos sons da linguagem faladq estando assim muito
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proximamente associados com a leitura @as, Naglieri & Kirby, 1994; Das, Palrila &

Papadopoulus, 2000).

ys5ta linha, e tendo por base o trabalho de Luria, o modelo de funcionamento

cognitivo PASS (Planificação, Atenção, processamento Simultâneo e processarnento

Sucessivo) desenvolvido por Das e os seus colaboradores, tem surgido como particular

relevância e pertinência no que se refere à leitura (Cnt2,2005; Das, 1999; Das, Nagüeri &

Kirby, 1994; Gonzâlez, L999).

Bste modelo para além de fomecer um modelo teórico do funcionamento coeoritivo,

tarrbém serve de base para um modelo de avaliação dos processos cognitivos, o Sistema de

Avaliação Cognitiva (SAC), bem como paÍa um programa de intervenção, o Programa de

Reeducação do PASS (PREP), que proüdencia treino paÍa os processos que suportarn e são

subjacentes à leitura, tanto os distais como os proximais (Cru2,2005; Das, Nagüeri & Kirby,

tee4).

Seguidamente passalnos à descrição deste modelo úeórico.

2.3.1. O Modelo de Funcionamento Cognitivo PASS

A teoria do modelo PASS teve as suas origens no modelo neuropsicológico de Luria

(1973). Este autor defe,nde que a actividade cognitiva do cérebro pode ser dividida em três

unidades funcionais básicas e cuja participação é necessária para todo o tipo de actividade

mental e tipo de aprendizagem.

A primeira unidade flrncional está associada a estruturas neurológicas como o tronco

cerebral, a formação reticulada, o cérebro, o tálamo, o sistema límbico, etc., s tem como

função regular o tónus cortical, sendo igualmente responsável pela activação e manutenção

da atenção.

A segunda unidade funcional está associada às esfuturas neurológicas situadas nas

zonas posúeriores dos hemisferios cerebrais, nomeadamente o lobo occipital (visão), o lobo

temporal (audição) e o lobo parietal (sensação geral ou háptica); e, recebe, processa e

aÍÍtazeÍta a informaçiio que chega do mundo exterior, utilizando para tal o processamento

simultâneo e sucessivo.
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A terceira unidade funcional está associada às zonas anteriores dos hemisferios

cerebrais (lobo frontal e pré-frontal) e tem como principat função regular e dirigir a

actiüdade mental.

Por sua vez, Ltxia (1973) define sistemas funcionais como a coordenação de áreas

em interacção no cérebro, tendo em vista a produção de um dado comportamento ou

conduta, consubstanciando qualquer processo de adaptaçÍio ou de aprendizagem, cujo

produto final subsequente é um processo cognitivo complexo. Assim, a aprendizagem

resulta da criação de conexões entre muitos grupos de células que se encontrarn

frequentemente localizadas em distintas áreas (unidades funcionais) do cérebro (Cruz &

Fonseca, 2002,p.64).

Ainda de acordo com Luria (1973), o cérebro é um órgão plástico e quando surge

um problema, por lesão ou por outrarazÁo, podemos mudar anatweza da tarefa (condições

externas), ou enüÍo, mudar a composição do sistema funcional, mudando a localização onde

a infonnação é processada (condições internas), alterandoo consequentemente, a modalidade

de input ot de outpuÍ, modificando o conteúdo de verbal para não verbal ou promovendo as

funções cognitivas de processamento da infonnaçáo (input, elaboração e output), ets.,

adequando-a ao estilo e ao perfil de aprendizagem do indivíduo em causa. Ou seja, os

sistemas funcionais não são fixos e imutaveis mas sim dinâmicos e susceptíveis a

modificabiüdade.

Embora o trabalho de Luria tenha sido com inüvíduos com lesões cerebrais, Das e

seus colegas aganaÍam a teoria básica de Luria e desenvolveram-na para que ela se tornasse

relevante para crianças normais ou com dificuldades de aprendizagem (DA) (Cruz &

Fonsecq 2002).

Mais especificamente, as investigações de Das e colaboradores foram orientadas em

quafro direcções: estudos de diferentes cúturas; estudo da deficiência mental; estudo de

crianças norrrais e com DA; e, deseirvolvimento de uma bateria de testes, que pode ser usada

com estas crianças @as, 1999; Kirby s rililliams, 1991, referidos por Cruz & Fonseca,

2002).

Deste modo, a tsoia do modelo PASS aceita a descrição geral de processamento da

informação já referida anteriormente, mas vai mais além, nomeadamente: (i) fornece mais
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detalhes sobre que tipos de processamento têm lugar; (ii) enfatiza o papel do nível de

activaçáo na atenção; (iii) tem em conta as diferenças individuais.

Mais ainda, esta teoria torna-se útil para descrever como é que as crianças

normalmente realizam tarefas coÍno a leitura, a escrita e o cálculo, perlnitindo conhecer

alguns dos modos nos quais as crianças podem falhar pma realizar as referidas tarefas

(Cn:z & Fonseca, 2002,p. 110). Por outo lado, as considerações sobre os processos de

activação são úteis para perceber muitos dos problemas cornportamentais na sala de mila

(Ibidem).

Resumindo, iniciaLnente descrito como um modelo de processamento da

inforrnação derivado do trabalho de Luria @as, Kirby & Jarman, L975) e depois como urn

modelo de integração da informaçâo @as, Kirby & Ja::rran, tg7g),recentemente a teoria foi

denominada de modelo Pl§§ e é um modelo de funcionamento coguitivo (Das, 2000a; Das,

Naglieri e Kirby, 1994; Naglieri & Das, 1990).

Seguidamente passamos à análise de cada um dos processos PASS

23.1.1. O Processo de Atenção

Como já referimos a propósito da teoria de Luria (L973), a primeira unidade

funcional constitui a base dos processos mentais humanos, na medida em que é responsável

por manter um nível apropriado de actiüdade no cérebro que permite centrar a atenção.

Antes de falannos do processo de atenção convém aqú referir que apesar da

activação e da atenção serem processos que se relacionam, os mesmos são distintos, pois

enquanto o primeiro é responsável por um estado geral de alerta ou vigília, o segundo é uma

actividade cognitiva mais complexa @as, Naüeri & Kirby, 1994). Segundo Deaflo e

Rodríguez-Moscoso (2002), os processos de atenção são necessários quando se apresenta

um estímúo multidimensional e a tarefa requer atenção selectiva paÍa uma dimensão e

inibição das dimensões distractoras.

Centando-nos agora exclusivamente na atenção, Das, Kirby e Jar:nan (L979)

distinguem enÚ:e atenção selectiva e atenção sustida. Enquanto a primeira diz respeito ao

recoúecimento selectivo de um estímulo particular e à inibigão de respostas a estímulos
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irrelevantes; a segunda, refere-se à habiüdade paÍa manter a atenção duranüe um longo

período de tempo. Por sua vez,Das,Nagüeri e Kirby (1994) referem qae aatenção selectiva

pode ser focalizada (quando o sujeito orienta a sua atenção para uma fonte ou tipo de

informação excluindo oufrras) ot dividida (quando o sujeiúo tem que distribuir a sua atenção

por duas ou mais fontes ou tipos de infomragão).

E ainda importante referir que o processo de selecção é determinado em dois

sentidos: (i) um processo de cima para baixo que se refere a aspectos internos do indiüduo,

como por exemplo a atitude face ao estímulo a ser atendido; e (ii) um processo de baixo

para cima respeitante a estímulos extemos, como por exemplo, as propriedades de tamanho

e intensidade dos estímulos (Cru2,2005).

Em termos de implicagões práticas, podemos afirmar que a activaçã§, tal como se

manifesta na atenção, interage com a aprendizagem e com a memóriq as quais estiio

incluídas na codificação (i.e. aquisição de inforrração, sua anáüse, síntese, armazenamento e

recuperagão - sistema de processamento) (Das & Jarrran, 1991, referidos por Fonseca &

Cruz, 2001). Por outro lado, a atenção selectiva (focahzada ou dividida) é a base da

discriminação e da generahz.aqáo; e, atavés da sua relagão com a aprendizagem e com a

resolugão de problemas, toma-se uma componente essencial do comportamento inteügente

@as, Naglieri & Kirby, 1994).

23.1.2. Os Processos de Processamento §imultâneo e §ucessivo

Relembramos aqui que a segunda unidade funcional de Luria (1973) é responsável

por receber, processar e aÍmazerrat a informaçiio que a pessoa obtém do mundo exterior,

utilizando paÍa tzlo processarnento simultáneo e sucessivo.

No que diz respeito às modaüdades do input, o mesmo pode apresentar-se de forma

üsual, auditiva e/ou quinestésica; podendo ainda ser concoruente (isto é, todos os itens

aparecem juntos de uma só vez) oasequencinl (os itens apaÍecem um depois do oufro) @as,

1,999\.

Neste contexto, as características do tnput poderÍio ser um dos factores

determinantes do tipo de processamento (simultâneo ou sucessivo), embora o mesmo

estímulo possa envolver os dois tipos de processos. Assim, Das, Naglieri e Kirby (L994)
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referem que no processaÍnento simultâr-teo a informação é codificada num formato mais

holístico ou multi-dimensional, onde a integração dos estímulos é realizada de um modo

síncrono e predominantemente espacial; e, to processanento sucessivo a informação é

colocada numa sequência em que a única relação entre os elementos é a sequencial ou

üemporal, e portanto a codificação é feitz de modo unidimensional.

Apesar de ambos os tipos de codificação estaÍem provavelmente envolvidos em

todas as tarefas, muitas delas podem ser identificadas como estando mais dependentes de um

ou outo dos tipos de codificação, o que segundo Das, Naglieri e Kirby (1994) pode

acontecer por duas razões: (i) um dos tipos de codificação numa determinada tarefa é mais

diflcil do que oufio; ou (ii) um dos processamentos numa deterrrinada tarefa náo vai além

de um cerüo nível.

Mais ainda, o modelo assume que os dois modelos de processamento estão

permanentemente disponíveis para o indivíduo e que a selecção de um desses tipos ou de

ambos depende também de duas condições: (r) do tipo de codificação habituatnente

uülizado pelo indivíduo paÍa processar a infonnação, o que é determinado por factores

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

De acordo com Das (1999), o conteúdo da codificação é relevante quando

considerarnos os problemas na compreensão da leitura, pois apesar de ambas as forrras de

codificação (processamento simultáneo e sucessivo) contribuírem com componenües

diferentes, sabemos que a compreensão da essência de um texto pode processaÍ-se

simútaneamente, enquanto que a sintaxe de uma frase envolve a apreciagão da relação serial

de uma palavra com a seguinte (ou seja, processamento sucessivo). Desüe modo, tal como

refere este autor, torna-se possível detectar a debilidade relativa da pessoa em um dos

processos e proceder à reeducação em função do déÍice detectado.

23.13. O Processo de Planificação

A terceira unidade funcional descrita por Luria (1973) permite ao indivíduo elaborar

planos de acção,-levá-los a cabo e verificar a sua eficácia. Também é responsável por

actiüdades como o controlo do impulso e a regulação das acções.
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Neste sentido, Das, Naglieri e Kirby (1994) referem qtrc aplanificaçâo consiste num

conjunto de decisões ou esfatégias que um indivíduo adopta e que modifica para resolver

um problema e paÍa conseguir um objectivo. Ou seja, perante uma tarefa cuja solução não se

apresenta de forma evidente, torna-se necessário um plano püa a resolução do problema;

caso não exista na base de coúecimentos a abordagem adequada torna-se necessário

elabomr um plano inicial; assim que esse plano é posto em acçãa é necessário comprovar a

sua eficácia; caso não seja eftcaz, é preciso ajustar esse plano ou conceber um novo. Neste

sentido, Das (1984, referido por Das, 1999) sugere que a planificação é a essência da

inteligência humana, pois abarca as seguintes aptidões: (i) fomrulação de novas perguntas,

(ii) solução de problemas e, (iii) auto-comprovação e apücação dos processos de codificação

da infonnação.

Com a preocupação de clarificar a definição e as questões associadas à planificação,

Kirby e Williams (1991, referidos por Fonseca & Cruz,2001) sugerem uma abordagem que

consideram simples e útil para aplicar ao estudo dos problemas de aprendizagem. Ou seja,

para estes autores, a planificação pode ser dividida em três grandes áreas: atenção selectiva,

estratégias e metacognição.Por outras palawas, a planificação é o elemento controlador dos

processos, realçando-se assim a ideia de que as realizações dos indtvíduos são limitadas

não apenas pelas suas habilidades ou capacidades, fr6 também pelo modo como eles

desdobram ou usarn essas habilidades (Fonseca &Cru2,2001,p.73)

Antes de concluirmos este ponto quería:nos ainda realçar que runa componente

importante da teoria PASS é a Base de Conhecimentos, pois é no contexto desta que operam

todos os processos cognitivos Este fundo de coúecimentos pode entender-se como o

resultado cumulativo das experiências de runa pessoa que foram armazenadas na sua

memória @as, 1999).

Resumindo, tendo por base tudo o que já foi dito, podemos dizer que as três

unidades firncionais de Luria, que correspondem aos hês sistemas do modelo PASS, são

dinâmicas na medida em que respondem às experiências do indiüduo, esüio sujeitas a

mudanças desenvolvimentais e formam um sistema interrelacionado @as, Naglieri & Kirby,

1994). Neste sentido, os quatro processos que acabámos 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 envolüdos num determinado tipo de tarefa e outros noutra, como iremos

ver no ponto seguinte ao abordar-se arelaçío ente os processos cognitivos PASS e a leitura.

zs.t.4.Relação entre Processos Cognitivos PASS e Leitura

De acordo com a teoria da dupla via (á analisada no sub-capítalo 2.2), o

reconhecimento das palawas tanto pode ser feito por uma üa visual ou directa como por

uma üa fonológica ou indirecta: a primeira é essencialmente utilizada quando estamos

perante palavras conhecidas e a segunda para palawas desconhecidas ou pouco frequentes.

Segundo a teoria PASS, a via visual ou directa estaria sobretudo relacionada com o

processamento simultâneo e a via fonológica ou indirecta requereria principatnente um

processamento sucessivo (Das, 1999; Das, 2000bi Da§i, Nagüery & Kirby, 1994). Neste

sentido, vários autores consideram que ambos os processamentos (simútáneo e sucessivo)

seriam importantes paÍa aleitura @as, 1999; Das, 2000b; Das, Galrido , GonzÁlez, Timoneda

& Pérez-Á1varez,2}0l;Das, Naglieri & Kirby, L994;Das,Parrila & Papadopoulus, 2000)'

O processa:nento sucessivo, estando associado ao processarnento fonológico @as,

1999; Das, 2000b; Joseph, McCachran & Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993), é

considerado mais importante quando iniciamos a apretduagem da leitura. Contudo, depois

das primeiras aprendizagens das lehs, o processamento simultâneo passa a ter também um

papel importante na medida em que possibilita a leitura da palawa inteira de um modo

global (Cnn,2005).

O processamento simultâneo parece assim estar mais fortemente relacionado com a

compreensão da leitgra do que com a descodificação das palavras @as, 2000b; Das, Nagüeri

& Kirby, L994;Das,Palrila & Papadopoulus, 2000).

De facto, alguns estudos parecem indicar que o processamento simútáneo, em

particular, mas também a planificação, são reahnente importantes pãÍa a compreensão da

leitura (Kirby & Das, 1977;Krby & Gordon, 1988).

Por sua vez, Das et al. (2001) referem que paÍa se realizar o acto de ler são

necessários dois tipos de processos: (i) os que são requeridos para o desenvolvimento do

processagento fonológico em concreto e para a codificação da escrita em geral (ou sejq o
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processamento simultáneo e o processamento sucessivo), e (ii) os que são necessários paÍa o

sucesso das capacidades fonológicas ou de outro tipo (ou seja, a planificação e a atenção).

Concluindo, podemos afirmar que os estudos que têm vindo a ser realizados no

âmbito da reLaçãa entre processos cognitivos PASS e leitura, paÍecem demonstrar que o

processarnento simútâneo e a planificação são bons indicadores da compreensão da leitura,

enquanto que o processamento sucessivo é um bom indicador do rendimento da leitrua de

palawas @as, Pa:rila & Papadopoulus, 2000). Por outro lado, o papel da atenção está menos

claro na medida em que alguns estudos não encontaram diferengas no nível de atenção entre

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

2.4. Síntese Final

Os vários modelos explicativos da leitura paÍecem ser unânimes ao a considerarem

como urna actividade cognitiva complexa que envolve a coordenação de multiplos processos

e de diferente rraÍ;.xeza. AssinU ao longo deste capítulo abordiámos os processos cognitivos

impücados na leitura de acordo com duas perspectivas distintas mas que poderão ser

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

Segundo a perspectiva da psicologia da leitura é possível identificar quatro grandes

módulos - perceptivo, léxico, sintráctico e semântico - nos quais se incluem os grandes

processos e subprocessos que são postos em funcionamento ao reahz-ar-se uma tarefa de

leitura @efior, 1996; García, 1995; Sánchez, 2004;Yeg4 2000). Estes processos cognitivos

podem ainda ser divididos em duas categorias: os processos de ntvel inferior, que estão

implicados na descodificryb, reconhecimento ou identificação das palavras escritas; e, os

processos de nível superior, que estiio impücados na compreensão de uma frase ou texto.

As duas componentes da leitura - descodificação e compreensilo - atingem extensões

e importáncias diferentes consoante o estado de desenvolvimento da leitura na pessoar sendo

consensual a importáncia do processamento fonológico nas aquisições dos primeiros estádios

de desenvolvimento da leitura, nomeadamente na descodificação. Por estarem mais

proximamente associadas com a leitura as actividades de processamento fonológico são

denominadas processos proximais; mas, existem cada vez mais evidências que oufos

factores cognitivos não fonológicos paÍecem influenciar a efrcápia da aprenüz,agem e uso da
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leitura, os quais são denominados processos distais, pois são mais gerais (não específicos),

rnas que paÍecem estar subjacentes ao desenvolvimento dos processos proximais.

De acordo com a teoria PASS, estes processos distais, envolvem a regulagão cortical

da atençlo; o aJÍnazenarnento da informação usando a codificação ou o processamento

sucessivo e o processamento simultâneo; e uma unidade de programação, regulação e

planeamento da actividade mental.

Esta teoria tem tido grande aceitação no domínio da investigação das dificúdades de

leitura, no sentido em que vários estudos têm demonstado a validade dos seus constructos.

Por exemplo, Prewett e Nagüeri (1991, referidos por Naglieri & Reardon, L993)

demonstraram que o processamento sucessivo, o processamento simultáneo e o planeamento

em conjunto, confibuem para explicar 70% davariância do desempenho na leitura.

Outros estudos, têm demonstrado a relação entre as dificuldades no funcionamento

dos diversos componentes cognitivos do modelo PASS e as dificuldades de leitura @as,

1999; Das, 2000b; Das, Garrido, Gonziiez, Timoneda & Pérez-Álvarez,2O0l; Das, Palrila

& Papadopoulus, 2000; Joseph, McCachran & Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon', L993;

Kirby & Das, L977;Kirby & Gordon, 1988).

O processamento sucessivo, estando associado ao processa:nento fonológico @as,

1999; Das, 2000b; Joseph, McCachran & Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993), é

considerado 6ais importante quando iniciamos a aprerdizagem da leitura. Por outro lado, o

processamento simultâneo e a planificação parecem ser particularmente importantes na

compreensão da leitura (Kirby & Das, 1977;Ktrby & Gordon, 1988).

Em Portugal, têm sido igualmente realizados alguns estudos que apontam pilra a

imFortância dos processos coguitivos distais no desenvolvimento da leitura" nomeadamente,

o processarnento sucessivo e o processamento simultâneo inerentes ao modelo PASS (Cru2,

2005; Fonseca & Cruz,2001). Por oufio lado, o treino destes processos paÍece resultar em

melhorias rrarcalizaçáo das tarefas de aprendizagem escolaÍ, e em especial na leitura (Cnu,

2005).
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Introdução

A aprenüzagem da leitura representa para os alunos uma das maiores conqústas no

seu percurso escolar. Inicialmente, ela constitui um objectivo em si mesma - o aluno aprende

a ler - mas rapidamente ela se transforma numa ferramenta indispenúvel às restantes

aprendizagens escolares - o aluno lê para aprender.

Tal como refere Santos (2000), muitas vezes o insucesso escolar não radica numa

falta de aptidão para aprender determinada matfia, mas antes na incapacidade patautilu;ar,

de forma ajustada, as suas estrategias de leitura. Ou seja, as crianças com dificuldades na

aprendizagem da leitura enconüam-se frequentemente em desvantagem em todas as áreas

curriculares.

Aaron (1995) chega mesmo a refeú qte 90Yo das dificúdades de aprendizagem se

relacionam com as diÍiculdades em leitura.

Para podermos ajudar as crianças que apresentarl dificuldades em leitur4 antes de

mais, temos que conhecer os processos coenitivos que estiio subjacentes ao acto de ler.

Depois de coúecermos os processos implicados na leitura então estaremos em condições de

desenvolver instrumentos de avaliação que nos permitarn averiguar a existência de défices.

Ora, é precisamente este aspecto que distingue a avahaçião cenüada nos processos da

avaliação mais tadicional.

Neste capítulo propomos, asslÍI, 'tma mudança do paradigma de avaliação

psicológica e psicopedagógSca focabzado no produúo e na performance dos sujeitos, para um

paradioma de avaliação mais dinâmico e centrado nos processos. Começamos precisamente

por analisar alguns dos condicionalismos da avaltaçãa tadicional, direccionada paÍa o

diagnóstico das difrculdades especíÍicas em leitura; e, seguidamente, passarnos a apresentar

como alternativa, uma avaüação centrada nos processos, de acordo com os modelos teóricos

da leitura abordados no capítulo 2.
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3.1. A Avaliação baseada no Diagnóstico das DiÍiculdades

Específrcas em Leitura

A tipologia dos alunos que podem apresentar dificuldades na leitura é diversa e pode

levar a confusões (Citoler, 1996). De facto, na bibliografia especializ,ada facilmente se

constata a ausência de acordo entre os investigadores no que diz respeito à delimitação da

população que se deve considerar com dificuldades em leiturq m dslimitaçÍío das suas

manifestações nucleares orl inclusivamente, sua natureza (Migrrel & Martín, 1998)

Comegando pela designaçáo é possível encontrar üstintos tennos, tais como:

cegueira (congénita) paÍa as palavras, dislexia, disturbio de leitura, atraso na leitura, entre

outros. De acordo com Rebelo (1993), estes termos indicam, só por si, concepções e

conteúdos diferentes das dificuldarles em leitura; runas resultantes de problemas mais gerais,

outras de problemas mais específicos.

Neste contexto, alguns autores como Citoler (1996), Crvz (2005), Fonseca (1999),

Morais (1997) e Rebelo (1993) distinguem as diJiculdades gerais (ot atrasos na leitura), qure

resultarn tanto de factores exteriores à pessoa como de factores intemos (por exemplo,

deficiências manifestas), das dificuldades especfficas (ot dislexia), em que os défices na

leitura se manifestam devido a uma presumível disfunção neurológica e para a qual não existe

uma expücação evidente.

As dificuldades gerais em leitura são normaLnente atibuídas a uÍra combinação de

factores, que tanto podem ser exteriores à pessoa como inerentes a ela, como por exemplo:

baixa inteügência; escolaridade inadequada ou interrompida; desvantagem sócio-económica;

deficiência flsica; desordem neurológica visível; e, problemas emocionais (HeaÍon &

Winterson, 1996 referidos por Cruz, 2005).

Lyon (1998,1999 e 2002, referido por cnrz, 2005) sugere-nos que de um modo

geral as crianças que estilo em maior risco de manifestar dificúdades na aprendizagem da

lei1na são aquelas que entram na escola com ulna limitada exposição à linguagem, crianças

que provém de meios pobres e pouco estimulantes, crianças com défices na fala ou na

compreensão auditiva e crianças com capacidades intelectuais abaixo da média. Por outro

lado, este autor considera que existem pelo menos quatro factores que retardam ou

embaraçam o desenvolvimento da leitura nas crianças, independentemente do seu nível
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sócio-económico e etnia, que são: (i) os défices na consciência fonémica e o

desenvolvimento do princípio alfabético; (ii) os défices na aquisição de estatégias de

compreensão da leitura e sua apbcaqãa na leitura de um texto; (iii) os défices no

desenvolvimento e manutenção da motivação para aprender a ler; e, (w) a inadequada

preparação dos professores.

Para concluir, de acordo com Citoler e Sanz (1997), Morais (1997), Vega (2000)

podemos afirmar que independentemente da causq quando falamos em dificuldades gerais

na leitura estarnos a refeú-nos àquelas pessoas que manifestam atrasos na sua

aprendizagem, isto é, cujo padrão de leitura, embora afasado, não difere qualitativamente do

dos bons leitores.

Em relação às üficuldades específicas em leitura parece existir algum consenso a

propósito da sua definição. Ou seja, errbora nos países de língua francesa normalmente se

adopte o termo dislexia e nos países anglo-saxónicos se use preferenciahnente a expressão

disnírbto de leitura, em todos os casos, concorda-se sobre a mesma síndrome (Grégoire,

reeT).

De acordo com Grégobe (1997), o Manual de Diagnóstico e Estatística das

Perturbações Mentais reflecte esse mesmo consenso, na medida em que é fruto de um acordo

a propósito dos sintomas que a s6mFõem e dos criterios que permitem o seu diagnóstico.

Contudo, face aos dados das investigações mais recentes estes criterios têm sido fortemente

questionados (Miguel & Martín, 1998).

Seguidamente passamos a anaüsar os critérios de diagnóstico normatnente

utilizados para definir as dificuldades específicas em leiturq bem como algumas das

limitações que lhes têm sido apontados.

3.1.1. Critérios de Diagnóstico das DiÍiculdades Específrcas em Leitura e

suas limitações

A maioria das definições de dificuldades específicas na leitura lutiliza o critério de

discrepância entre inteligência e rendimento, assim como o de exclusão de uma série de

factores que afectam a apretdizagem da leitura. Estas definições estilo na base dos critérios

de diagnóstico utilizados no DSM-IV (ver quadro 2).
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No DSM-IV (APA, 1996), a perturbação da leitura está incluída na categoria das

perturbações que apaÍecem predominantemente na primeira e na segunda inÍiincias ou na

adolescência, e ta subcategoria das perturbações da aprendizagern- Nessa classificação, a

perturbação da leitura é, portanto, considerada explicitamente em termos de

desenvolvimento das aprendizagens. Por outro lado, ela é concebida como específicq isúo é,

diferenciada de possíveis variações normais do rendimento escolar ou de dificuldades

devidas àfalta de oportunidades, ensino deficiente ou factores culturais, défices sensoriais,

deficiência mental ou de uma perturbação global do desenvolvimento (AP,\ 1996,p.48).

Quadro 2 - Critérios de diagnóstico das perturbações da leitura (DSM-IV, 1996, p.50)

A) Discrepância entre o rendimento esperado e o real

"O rendimento na leitura, medido através de provas normalizadas de qactidão ou compreensão da

leinra, qlicada individualnpnte, situq-se substancialmente ababo do nível esperado para a idade

cronológica do sujeito, quociente de inteligência e escolaridde própria para a sua idade" G. 50).

B) As dificuldades perturbam o desenvolvimento normal da actividade académica ou os da vida quotidiana

que requerem aptidões de leitura.

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

Se adoptannos o ponto de vista puramente sintomáüco e não teórico patente no DSM-

IV (APA, 1996), ent2Ío o diagnóstico das dificuldades específicas em leitura tem

consequências em termos do modelo de avaliação que devemos utilizar. Ou seja, t€remos

que avaüaÍ: (i) o nível de leitura; (ii) o desvio entre esse nível e o nível esperado; e, (iii) o

nível intelectual, para excluir um eventual aüaso mental. Estas três condições, apaÍentemenüe

simples, levantam diferentes questões que seguidamente pas§amos a anaüsar.

De acordo com o critério de discrepôncia, as dificuldades específicas na leitura

cancts'rvar-se-iem pela falta de concordância enfie o resultado real em leitura e o resultado

esperado em fimção das capacidades cognitivas do sujeito. Dito de outro modo, se existisse

urna convergência enffe capacidades cognitivas e desempenho em leitura (ambos

deficientes), seria inadequado classificá-los como sujeitos com dificuldades específicas em

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

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

em que se pretende quantificar esta discrepância. Assim, segundo Citoler (1996), uma
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criança apresentaria uma dificuldade específica se o seu rendimento em leitura se situasse

um ou dois anos abaixo do nível escolar correspondente à sua idade, sempre e quando se

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

No entanto, este sistema tem sido criticado devido às próprias quaüdades

psicométricas dos testes de rendimento, cuja dispersão aumenta com a idade (Spreen,1976,

referido por Citoler, 1996).

Por outro lado, as provas de rendimento na leitura apresentam uma gÍande

heterogeneidade de aspectos e, em muitas ocasiões, são muito diferentes entre si (Citoler,

1996). Enquanto alguns testes de avaltação da leitura incluem uma grande üversidade de

subtestes que se destinarn a avahar aspectos tâÍo diversos como a leitura de letras, sílabas,

palawas ou pseudopalawas; a compreensão de orações; a capacidade de extrair o siguificado

de um texto; a velocidade leitora; etc.. Outros, pelo conFário, centrarn-se exclusivamente

num único aspecto, seja ele a descodificação ou a compreensão.

Por sua vez, o critério de exclusão tenta diferenciar as dificuldades específicas da

leitura de outras dificuldades. Ou seja, este critério estabelece que devemos excluir uma série

de problemas tais como os causados por deficiências sensoriais, mentais, emocionais,

privação sociocultural, absentismo escolar ou inadequação dos métodos educativos.

Para além das adequadas características fisicas, mentais e a:nbientais, os zujeitos

com diÍiculdades específicas na leitura devem ainda ter uma inteügência normal. Este ultimo

aspecto acarreta um problema que não é fácil de resolver, ou seja, a deÍinição do que

constitui uma inteügência normal e como medi-la" jíparanão falar do que é que se entende

por inteügência, assunto que não cabe aqú desenvolvermos mas que tem sido debatido por

diversos autores (para uma reüsão ver Almeida, 1988,1994; Branco, 2004; Candeias, 2003).

Aceigndo-se a ideia de que a inteligência pode ser avaüada pelos designados testes

de QI, coloca-se outo problema, nomeadamente a definição do ponto de corte ou de

separação enfe o que se considera um QI normal e um QI baixo. Alguns autores estipulam

esse ponto corte emtorno de um desvio padrão em relagão à média, que no caso da Escala de

Intetigência de Wechsler para Crianças (que é um dos instrumentos mais utilizados),

corresponderia a um QI de 85 (sendo que a média nesta escala é de 100 e o desüo padrão de

15); por outro lado, outros autores utilizam um QI de 70 como fronteira da normalidade

(Citoler, 1996).
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Contudo, as críticas mais fortes à utÍrizulção dos critérios de discrepâncta e de

exclusão provêm de alguns autores que têm defendido a irrelevância 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 gI no Diagruústico d.as Difuuldades Específicas em

Leiíura

O criterio da discrepância entre rendimento na leitura e rendimento intelectual

encontra-se presente na maioria das definições de dificuldades específicas em leitura (Miguel

& Mardn, 1998).

Deste modo, para se considerar que um aluno apresenta uma dificuldade específica,

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 sepaÍação entre crianças que lêem mal

com um QI norrral e crianças que lêem mal com um QI baixo (Miguel & MaÍtín, 1998).

Esta separação apesar de atractiva, já que uma criança que não aprende a ler mas que

apresenta um certo grau de atraso intelectual, não chama a aterrçáa, na medida em que

tendemos a atribuir as suas dificuldades leitoras ao escasso potencial cognitivo, tem sido

contestada face aos dados das investigações realizadas nos ultimos anos (Miguel & MaÍdn,

1998). Por exemplo, como é que se explicaria o facto de existirem crianças que apesar de

terem um QI inferior a 70 aprendem a ler com fluidez (que é o caso das crianças

normatnente designadas por hip erlexic as\ (Ibidem).

Dada a importância destas questões, iremos aqui analisar de forma mais

pormenorizada" arelação entre QI e leitura.

Segundo Miguel e Martín (1998), se representarmos num eixo de duas dimensões as

pontuações alcançadas por um grupo amFlo de sujeitos nutna prova de leitrna

(descodificaçÍio), e numa prova de inteligência (por exemplo, a WISC), facilmente se conclui

que as pontuações tendem a convergir, ou seja, QI e leitura são variáveis que se
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correlacionam ("tendem a ir juntas'). No entanto, esta correlação esüâ longe de ser perfeita e,

por isso, existem zujeitos em que o nível de leitura não corresponde ao do Ql (Ibidem).

De acordo com os autores acima referidos, ao considerannos as pontuações obtidas

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

Numa primeira categoria encontraríamos os alunos cujas pontuações em QI se

situariam ucima de 85 e cula actaaçãa em leitura é boa oU caso não o seja, não chega a

existir dois anos de atraso (constituindo est€ grupo amaioiados alunos).

Numa segunda categoia estariam os alunos com bom QI (superior a 85) mas que

neste caso eüdenciarn pelo menos dois anos de aüaso na leitura (estes seriam os ahmos que

tradicionalrnente são designados por disléxicos).

A terceira categoria incluiria os alunos que apresentarn um QI inferior a 85 e um

atraso leitor superior a dois anos (nomeada:nente, os alunos considerados com atraso não

específico ou de variedade j mdim).

Finalmente, a quarlacategoria contemplaria os alunos que tendo um QI inferior a 85,

apresentariam níveis de leitura próximos da norrralidade (ou sejq os alunos que

normalmente são designado s por hiperlexicos).

Quando se procede ao üagnóstico das dificuldades em leitura, normalmente, o que se

faz é situar o zujeito numa das quatro categorias acima referidas Mguel & Martín, 1998).

No entanto, convém relembrar quc os pontos de corte normalmente definidos são arbitrários,

e ainda que derivados das definições sobre as mencionadas categorias, mais niio fazem do

que fragmentar artificialmente uma situação em que parece existir uma continúdade

(Ibiden).

Dsvemos então renunciar ao critério da discrepôncia entre QI e leitura?

A resposta a esta questllo não é unânime junto dos vários investigadores.

Alguns consideram que quando se trata de caractsttzar globalmente os problemas, é

importante conhecer as possibilidades globais do zujeito e neste caso, há que reoonhecer de

algum modo que os alunos com um afiaso especíÍico e os alunos com um ataso generalizado

sÍlo diferentes em mútos aspectos que são de interesse paÍa o seu futuro escolar e pessoal

(Miguel & Martín, 1998).
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Outros autores, defendem a ideia de que para explicar os problemas específicos da

leitura, o imFortante é constatar um atraso na aprendizagem da leitura e uma descrição dos

processos alterados e não tanto se esse atraso é ou não acompanhado de outro mais geral.

Esta perspectiva baseia-se nos dados das mais recentes investigações que parecem convergir

no sentido de arrbos os grupos não difeúem significativamente nos processos implicados no

reconhecimento das palawas, ou seja, ambos apresentam os mesmos problemas na leitura de

palawas e pelas mesmas razões @ennington et al, !992, Rispens et al,lg9l,Shaywitz et al,

lgg2", Stanovich, 1993, Stanovich & Siegel, 1994, Fletcher et al,1989, 1992, L994 referidos

por Miguel & MaÍdn, 1998).

No entanto, dadaaimportáncia daavaliagãa do potencial cognitivo do sujeito quando

se pretende delinear a intervenção, é importante considerar alternativas ao lNio do QI.

3.1.1.2. O Mod,eta de Funcionarteno Cognitivo PASS como alÍemaÍiva ao

uso do QI

Linda Siegel, num artigo memonâvel (Sánchez, 2004), à luz da evidência acumulada

até então, afirrra que o QI é irrelevante püra a defrnição das dificuldades em leitura (Siegel,

1989). Esta afirrração baseia-se nos estudos realizados onde se compaÍaram diferentes

subgrupos de zujeitos em função do QI, em tarefas variadas como a leitura, a linguagem, a

memória, a escrita e tarefas fonológicas, não se encontrando diferenças significativas

(Siegel, 1988, referida por Gonzále2, L999).

A ideia difundida por Siegel sobre a irrelevância do QI para a definição de uma

dificaldade leitorabaseia-se nos seguintes argumentos: (í) o problema básico da dificuldade

leitora reside no processamento fonológico, (ii) o proce§§amento fonológico não é

necessmiarnente regulado por qualquer sistema de processamento central, e (tii) por

conseguinte, a difi,culdade leitora é independente da inteligência (Siegel, 1989, p'a7Q' A

partir desta perspectiva, a autora conclui que paÍa identificar sujeitos com dificuldades

leitoras é apenas necessário atibzar medidas de leitura, sendo os testes de leitura de

pseudopalavras, seguidos dos testes de reconhecimento de palavras, os mais exactos na

identificação do problema.

Contudo, Nagüeri e Das (1990) consideram que a üsão de Siegel de que a leitura não

está relacionada com a inteligência se baseia na perspectiva de que a Escala de Inteügência

de Wechsler para Crianças (WISC-R) mede a inteligência, preterindo a visão mais realista de
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que este instrumento assenta apenas numa concepção do que a inteligência podeú ser. De

facto, as Escalas de Wechsler paxecem apresentar consideráveis limitações (Swanson, 1989,

referido por Naglieri & Reardon, 1993) quando comparadas com a§ novas conceptualizações

da inteligência (ver Das, Naglieri & Kirby, 1994; Gardner, 1983; Sternberg, 1985).

Neste sentido, Kirby e Das (1990, referidos por Naglieri & Reardon, 1993) defendem

a ideia de que as dificuldades em leitura estiio relacionadas com a inteügência quando esta é

conceptualizada de acordo com o modelo de processarnento cognitivo PASS.

Nagüeri e Reardon (1993) realiz.anm uma das primeiras investigações com o

objectivo de provar a relação enfe os processos cognitivos do modelo PASS e as

dificuldades em leitura. Como consequência deste estudo, os autores propõem o uso do

modelo PASS como alternativa ao conceito de discrepância Ql-rendimento ta identificação

de alunos com dificuldades de aprendizagenr, nomeadamente, com atúiliz.aqáo de medidas

dos pÍocessos de atenção, processamento sucessivo, processamento simultâneo e

planificação. Desta fonna, um défice cognitivo específico justificaria ,'ma difictrlMe

académica específica, sendo que a leitura na sua esmFonente de descodificação estaria

essencialmente dependente do processa:nento sucessivo (Ibidem).

Deste modo, de acordo com a teoria de Das, Nagüeri e Kirby (1994), as crianças com

dificuldades de aprendizagem são aquelas que apresenta:n um transtorno do funcionamento

cognitivo de um ou mais dos processos cognitivos básicos (planificação, atstção,

processamento simultâneo e sucessivo), apesaÍ de possuírem uma inteügência normal, o que

para Garrido e Molina (1996) explicaporque é que a avahaçãa do QI através da metodologia

psicométrica básica é inútil paru rcaliz.ar o diagnóstico dos indivíduos com dificuldades de

aprendizagem.

Resumindo, o modelo de funcionamento cognitivo PASS paÍece constituir

actualrnente uma altemativa vâlida il unliz.açáo do QI. Segundo González (1999, p. 130) a

teoria PASS tem merecido grande aseitação no campo das dificuldades de aprendizagem, TrÍ

que nutnerosos estudos têm demonstrado a validade dos constntctos propostos na

aplicação do rendimmto académico e, corutequenteÍnente, na explicação das difiatldades

de aprmdizagem, especialmente na área da leitura.
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3.1.2. Algumas Conclusões sobre a Avaliação baseada no Diagnóstico das

Dificuldades EspecíÍicas em Leitura

Pelo que foi exposto neste sub-capítulo, facilmente se conclú que o debate em torno

da definição e classificação das dificuldades em leitura está longe de ter um fim. No entanto,

no âmbito educativo, ainda que um adequado diagnóstico destas dificuldades possa ser

imFortante, aquilo que reatnente interessa é a descrição precisa das características do aluno,

pois são estas que devem ser tidas em conta no momento de se definir a intervenção.

No caso concreto da avahaçáo da leitura deGrminar se o problema se situa na

descodificação ou na compreensiÍo poderá ser o primeiro passo para delinear o tipo de

intervenção. Todavia senâ mais adequado se conseguirrtos precisar quais são os proces§os

cogniüvos que poderão estar a funcionar de forma inadequada (se for esse o caso). É por esta

raz.ão qgle considera:nos o modelo de avaliação centrado nos processos como mais adequado

quando o objectivo é avahar para internir.

3.2. AAvaliação centrada nos Processos de Leitura

O paradigma da avaliação dinâmica ou centrada no processo surge como alternativa

ao paradigma da avaliação estáttca ou baseada no produto, com impücaç§ss importantes ao

nível da planificação e da intervenção específica(Gonzâlez,1999).

Seguidasente iremos contrastar estes dois modelos de avaliação com o objectivo de

justificar a nossa opção por uma avaluraçáo mais centrada nos processos em detrimento de

uma avaliação baseada no produúo.

Deste modo , a ovaliação estática ou baseada no produto focaliza-se nos produtos da

aprendizageq ou sej4 o que se tenta avaliar é aquilo foi conseguido por um aluno ao

frnaltzar um exercício ou tarefa específica (Araújo & Almeida" 1996; Simões, 1995;

Stemberg & Grigoreúo,2003b;Tapia, 2OO2). Or4 uma das principais críticas a este modelo

de avaüação tem por base as suas limitações para a planificagão da intervenção.

Como alternativa ao modelo de avaliação esüática ou baseada no produto, têm surgido

propostas baseadas numa avaliagão mais directa da aprendiz.agem com a intenção de

estabelecer um vínculo mais esüeito enfe avaliação e internengão, nomeadamente aqúlo
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que se designa por avaliação dinâmica ot avaliação centrada no Processo (Araújo &

Almeida, 1996; GonzÁiez, 1999 ; Haywood & Tzttiel, I 992; Simões, 1 995, 2000; Sternberg

& Grigorenko, 2O03b; Tapia, 2002).

O objectivo desta nova abordagem é avahar a competência e o potencial, mais do

que a execução Qterformance) @udofl 1987, Feurerstetn, L979, referidos por Simões,

1995). Toma-se safi6 imFortante a distinção entre desempeúo e competência veiculada

através do conceito de Vygotsky de zona de desenvolvimento próximo. Este conceito sugere

que a avahaqdo psicológica deve não só preocupaÍ-se com a delimitação do nível de

desenvolvimento actual (identificado através da resolução independente de problemas) mas,

tarrbém, com a identificação dos processos dinâmicos emergentes do desenvolvimento e da

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

Por oufo lado, Lidz (199L, referida por Simões, L995) refere que o carácter

oodinâmico" da avaüação dinâ:nica se relaciona com a própria riaÍ;tÍeza do processo de

avahaçáo, ou seja: (i) traduz o facto da avabaqlo na situação de teste se fazer no ooacto de

aprendizagem", (ii) de envolver um trúalho mais activo por parte do exa:rrinador, e (iii) de

valonzar o estudo dos processos e da modificabilidade em dehimento dos produtos e da

estabilidade.

Em linhas gerais, podemos afirmar que os procedimentos de avaliação dinâmica se

diferencia:n dos procedimentos psicométricos tradicionais em fiês dimensões fundamentais

@alincsar, Brown & Campione,lgg'l.,referidos por Sternberg & Grigorenko,2003b): (t) tem

subjacente a ideia de que o processo de aprendizagem é modelado por um contexto social de

acordo com a teoria de Vygots§; (ü) a flexibilidade é um componente crítico do processo de

aprendizagem; (iii) o principal propósito da avahaçãa deveria ser o de prescrever um ensino

mais efectivo, e não predizer aaprendtzagem futura.

De acordo com Simões (1995), os vários modelos de avaliação dinâmica contêm

alguns denominadores comuns que surgem como contributos e elementos de contraste, em

relação às características nucleares do que é considerada o'avaliação tradicional", dos quais

aqú destacarnos: a aprmdizagem mediada, a modifi.cabilidade cognitiva e o estudo dos

processos.

Aprendizagem mediada - Nesta perspectiva a aprendaagem resulta da interacção

enfe o zujeito e os estímulos e é mediada por outra pessoa (por exemplo, adulto ou
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companheiro com mais coúecimenúos que seleccion4 estrufura e interpreta o estímulo para

o sujeito). Esta ideia tem consequências para a avahaçáo, na medida em que, o examinador

passa a ter um papel activo de/no ensino sistemiítico das operações cosnitivas, por contaste

à avaharyío fiadicional, onde o examinador privilegia sobretudo a objectiüdade e a

neutralidade. Ou seja, como refere Simões (1995), o examinador passa a ter uma

preocupação práttca que pode assumir várias formas, tais como: (i) induzir a participação do

aluno; (ii) facultar inforrrações aceÍca do seu desempeúo; (iü) descobrir os meios e as

estrategias que facilita:n a aprendizagem; (lv) relacionar os resultados da avaliação com o

recurso a actiüdades instrucionais específicas ou a intervenções proporcionadas; e, (lv)

formular um perfil descritivo dos pontos fortes e fracos.

Modificabilidade Cognitiva - Outo conceito chave desta nova abordagem é o de

modifi,cabilidade oumudança cognitiva que se tadr:apela quantidade de alteração produzida

em resposta à intervenção, ou seja, pela diferença ente o resultado obtido num pós-teste

(após o teino ou mediação) e o resultado obtido num pré-teste (antes da intervenção).

O Estudo dos Processos - Uma das características que considerarnos mais distintivas

desta nova abordagem é precisamente avalonzação do estudo dos processos subjacentes aos

desempeúos, ou seja, o que interessa é saber como é que o aluno aprende, porque é que

fracassa na aprendizagem, como é que pode ser melhor ensinado. Tal como refere Simões

(1995), mais do que identificar o nível de aptidão, os conhecimentos que o aluno tem ou

aquilo que sabe (aspectos que são sobretudo essenciais numa fase inicial de avaliação), é

importante registar a natlrez-a e a quantidade (mínima) de ajuda ou a intensidade da

intervenção necessária (para alcançaÍ uma aprendizagem específic4 para produzir mudanças,

para alcançar uma solução ou um firncionamento posterior independente,paÍa a manutenção

dos desempenhos ou para a sua transferência e generaliz.açiio a outros problemas), bem como

a quantificação dos processos ou ganhos verificados.

Em síntese, o paradigma da avaüação dinâmica baseia-se na conexão enfre avaüação

e intervengão, centrando-se nos processos de aprendizagem mais do que nos seus produtos,

daí ser igualmente desigpada por avaliação centrada no processo (Foms & Amador, 2003;

GonzÁlez,1999; Haywood & Tzuriel, 1992; Simões, 1995,2000; Sternberg & Grigorenko,

2003b; Tapia,2002).

Gostaríamos ainda de realçar que, tal como Alegria, Leybaefi e Mousty (1997),

acreditamos que a avaliaçÍio de uma capacidade seja ela qual for requer um modelo teórico
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que relacione, explicitamente, a capacidade em questiÍo com habilidarles observáveis das

quais ela é considerada a base. Sendo a leitura uma actividade cognitiva complexa ela não

constitui uma excepção a essa regra. Assinr, paraavahar a leitura é indispensável possuir um

modelo tilo preciso quanto possível, do que consiste o acto de ler, que permita saber como é

que a infonnaçÍio contida num texto é compreendida pelo leitor (desde o momento que ele

capta um conjunto de sinais gráficos - tnput üsual - passando pelo reconhecimento das

palawas até à compreensão da mensagem escrita). Por outro lado, a avaliação da leihra

exige também uma teoria sobre os processos cognitivos que estão implicados no acto de ler.

Sem tal teoria, é impossível decidir se existe algum défice e caso exista que processos é que

poderão estar implicados.

Todas estas considerações estiveram na base da organizaqiio deste estudo teórico. Ou

seja, depois de termos explicado as razões da opgão por um modelo de avaüação cenftado

nos processos, e no seguimento do capítulo 2 relativo à análise dos processos cognitivos

impücados na leitwa de acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura e da Teoria

PASS, impunha-se uma abordagem à avaliação destes processos segundo estas me§mas

perspectivas teóricas, que seguidamente pas§amos a apresentar.

3.2.1. Avaliação dos Processos segundo a Perspectiya da Psicologia da

Leitura

Tradicionalmente, as habilidades de leitura tendem a ser agnrpadas em três

categorias: Exactidão, Velocidade e Compreensão. Alguns autores acrescentam ainda a

Fluência Leitora como variável iguaLnente importantes no estudo e avaliação dos processos

subjacentes à leitura (Hudson, Lane & Pullen, 2005; Vidal & Manjón, 2000).

De acordo com Vidal e Manjón (2000), após a avabação de todas estas habilidades

toma-se necessário interpretar essa informação com base num modelo de processamento que

teúa em conta os conhecimentos úeóricos já disponíveis sobre os processos de leitura

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

Seguidamente iremos analisar cada uma dessas variáveis e sua relagiio com os

processos de leituia, separando as condutas que respondem aos processos de nível inferior ou

de descodificação, daquelas que de dependem de processos de nível superior ou de

compreensão, seguindo-se a proposta de Vidal e Manjón (2000). Estes autores apesar de
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considerarem que o processamento da linguagem escrita possui uma natureza ifisractla,

propõem que numa primeira fase do processo de interpretação estes dois níveis sejam

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

3.2.1.1. Avaliação dos Processos de De§codificação

De acordo com a perspectiva da Psicologia da Leittua, o reconhecimento das palawas

impüca processos perceptivos e processos léxicos.

No que diz respeito aos pÍocessos perceptivos, apesax de existirem algumas propostas

para a avahaçãa dos mesmos (ver Citoler, 1996; Citoler $, §anz., 1997), não iremos aqui

desenvolver este aspecto, dado que os défices nos processos percepüvos originam uma

percentagem mínima de problemas de leitura (Citoler, 19961'YegU 2000; Vidal & Manjón,

2000).

Passamos entiio a descrever alguns procedimentos que poderão ser utilizados paÍa a

avahaçáo dos processos léxicos.

3.2.1.1.1. Ávaliaçã,o d.os Processos Lffi.cos

No sub-capitulo 2.2., vimos que nos sistemas de escrita alfabética, como o nosso, o

acesso ao léxico em tarefas de leitura podeú ser realizado mediante duas esüatégias de

descodificação diferentes, cada uma das quais segue uma rota de processamento peculiar e

diferente da outra; asslm, a denominada via directa de acesso parüe da análise perceptivo-

global (guestatt) da palanra escrita paÍa seÍ reconhecida nesse aÍrrazém de memória a longo

pÍazo que se designou por léxico visual e, a partir daí, aceder ao siguificado no sistema

semântico; por ouffo lado, a via indirecta parte da análise das leúas para" depois de serem

reconhecidas no coÍrespondente armaz.ém de grafemas, aüibuir-lhes um valor fonético,

recons6uir a forma faladada palavra, anaüsá-la auditivamente e (eventuatnente) aceder ao

seu significado no léxico auditivo, ca§o a meslna seja reconhecida.

A quesüio que agoÍa se coloca é: Como é que estes processos se relacionam corn a§t

c o ndut as I eitor as o b s erv adas?

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

reconhecimento das palavras e particularmenúe das duas vias de acesso ao léxico (Casas,
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1988; Citoler,l996;Pinheiro, 1994,1995; Pinheiro & Rothe-Neves, 2001; Salles & Pare'nte,

2002;Yega, 2000), neste estudo optrámos por seguir a proposta apresenta por Vidal e Manjón

(2000) por considerarmos que esta contempla a maioria dos aspectos referidos pelos

diferentes autores e enquadra-se nos modelos teóricos que temos vindo a analisar. Asslm,

passaÍemos à análise das habilidades de leitura normalmente consideradas na avaliação dos

processos de descodificação (nomeadarnente, a velocidade, a fluência e a exactidão leitora),

bem como a sua relaçlio com as duas üas de acesso ao léxico.

a) Velocidadeleitoraevias de acesso ao léxico

Um dos primeiros e mais directos indicadores acerca darota que se está a utilizar ao

ler uma dada palavra é o tempo que o leitor úibza na sua descodificação, jí que todo o

processo cognitivo consome tempo e, consequentemente, a via indirecta é sempre muito

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

A velocidade leitora pode ser definida como a tma de palauras que o leitor

descodifica por unidade de tempo (geralmente expressa em terrnos de palarrras por minuto

ou de palavras por segundo) (Vidal & Manjón, 2000, p. 206). Ainda que seja possível

avaliar esta habilidade tanto em tarefas de leitura em voz alta como de leitura oosilenciosa",

habitualmente utilizarn-se tarefas do primeiro tipo, dada a dificuldade em obter medidas

fiáveis das segundas (Ibidern).

Segundo os autores acima referidos, a velocidade leitora constitui uma das pistas mais

fiáveis quando pretendemos avaliar o desempenho de um sujeito face à leitura de textos

convencionais, adequados à sua idade e nível de desenvolvimento lingústico, ainda que

exist m alguns condicionalismos que debiütam o potencial deste indicador, que

seguidamente passamos a apresentar:

Em primeiro lugar, ao ter que avaliar esta variável em tarefas de leitura oral,

as diferenças de tempo tendem a rtiminuir pelo facto de se inverter tempo na

produção oral da palavra (um tempo que é igual seja qual for a via com que

se chega ao léxico fonológico).

a

Em segundo lugar, as diferenças são tão peqlenas ao processaÍ uma palawa

que normalmente se utilizam progÍamas informáticos paÍa as medir, ou

a
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podem mesmo passaÍ despercebidas no ca§o de um leitor com meno§

dificuldades.

Estas duas dificúdades, ainda que devarn ser tidas em conta, podem ser superadas:

bastará tomar a precaução de medir a velocidade de leinra a partir dum nível alto de

palavras, quer seja apresentando-as uma a uma ou formando frases e textos. Assüq as

pequenas diferenças tenderão entilo a acumular-se, sendo tanto mais elevadas quanto maior

seja o número de palavras üdas. Mas existem, ainda, ouüos recursos pam se poder confirmar

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

. Observação do efeito da extensão da palavra: Tendo em conta que a leitura pela via

directa não implica um tempo de leitura diferente em função do número de sílabas que tenha

apalavra, e que ao contrário, na leitura por via indirecta esse tempo aumenüa ao passar de

monossílabos paÍa dissílabos, trissílabos ou polissílabos; então, bastará observar

separadamente a velocidade de leitura nestes diferentes tipos de palawas e compar:ar e§se§

tempos: se aumentaÍem ou diminuírem com o tamanho das palawas üdas, entiÍo está a ser

usada a rota indirecta; se não for assinl enülo a via que está a ser utillzada é a directa.

. (Jso de psandopalanras; Dado que a via directa só é possível de aplicar quando

esta:nos perante palavras de alta-frequência, com as quais já tivemos uma certa quantidade

de experiência prévia, podemos úil:u:ar pseudopalavras para ooobrigar" o leitor a ler pela üa

indirecta, a fim de compaÍaÍ a velocidade leitora nestas duas tarefas: se os tempos forem

simi[4ps, não existirão dúüdas de que o leitor estÃ a tnliz.ar a via indirecta tarrbém nas

supostamente palawas oofamiliares". A única preocupagão ao útltzar esta estratégia deverá

ser a escolha de pseudopalavras eqúvalentes às palawas de alta frequência no número e tipo

de sflabas.

por útimo, queremos ainda assinalaÍ que, ao tomarmos as medidas de velocidade de

leitura de palavras frequentes pode acontecer (e normatnente acontece mútas vezes) que

algumas delas sejam descodificadas pela via indirecta e ouhas pela via directa, de modo que

os tempos médios podem não resultar üio claramente similares ou distintos dos obtidos na

leitura de pseudopalavras: quanto mais palavras forem descoüIicadas pela via directa maior

serão as diferenças; e menores, quanto maior seja a proporção das palawas descodificadas

por üa indirecta.
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b) Fluência Leitora e vias de (rcesso ao léxico

A Fluência Leitora é definida como a habilidade do leitor para produzir a leitura a

um ritmo similar ao da expressão oral, ou seja, sem fragmentor as palanras, sem silabar,

etc. (Yidal & Manjón, 2000, p. 206). NormaLnente, esta variável não é tida em conta na

avahação porque, evidentemente, os seus efeitos reflectem-se na velocidade de leitura; no

entanto, os autores acima citados consideram que a fluidez na descodificação é um elemento

de grande importáncia para se poder inferir o tipo de processos de acesso ao léxico que o

leitor uüliza, assim como certos aspectos relevantes dos mesmos.

Deste modo, os dados obtidos aparttr da velocidade de leitura, no que diz respeito ao

uso que o leitor faz das duas rotas de acesso ao léxico, podem ser confir:nados (ou não) pelos

dados observados acerca da fluência da leitura: quanto menos fluente e rítmica for a leitura,

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

Tal como a exactidão leitora, a fluência só pode ser avaliada na leitura en voz altz

(geralmente de palawas, frases e textos). Seguidamente apresentam-se exemplos de algumas

das falhas que podem surgir a este nível:

. Vacilação: O leitor hesita e detem-se um ceúo tempo, como duvidando, antes de ler

uma letra, sílaba ou palavra, independentemente de conseguir depois ler correctamente ou

não. Ainda que alguns autores só considerem que há vacilação quando no final se 1ê

correctamente a leb'a, sílaba ou palavr4 Vidal e Manjón (2000) consideram que isso só

acontece porque não se tem em conta a distingÍio entre exacüdão e fluênci4 que são dois

problemas distintos.

. Repetição: O leitor repete o que já leu trma ou mais vezes seguidas, seja uma sflaba,

toda a palavra ou uma série de palawas.

. Silabação: Consiste em ler uma palawa decompondo-a em sílabas (por exemplo, ler

'ba ...t2...ta" em vez de 'batatd'\, seja na totaüdade ou parciatnente (por exemplo, ler

"sí. . .laba" eÍn vez de "sílúa').

. Fragmentação: Para alguns autores, contudo, o último exemplo apresentado não

seria uma silúação, mas sim uma fragmentação, em que o erro consiste em ler uma palavra

em dois momentos distintos (por exemplo, oolenta...mente'). Em qualquer caso, Vidal e

Manjón (2000, p.207) consideram qae a adopção de uma ou outra categoria é irrelevante,
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já que o que realmente interessa é analisar o que é que estes er^ os rqpresentatn do ponto de

vista do processoÍnento que o leitor está a efectuar, e quer se fale de silabação ou de

fragmentação o problema defundo parece o Ínestno.

. Rectificação espontânea: Neste caso, o leitor comete um eÍro de exactidão, masi ao

perceber o seu eÍÍo corrige-o espontaneamente. Apesar do erro ser corrigido, o que já por si é

indicador de um grau de domínio da leitura superior ao dos zujeitos que apresentam erros de

exactidão anteriormente descritos, esta falha prejudica o ritnro da descodificação (fluência

leitora).

Estes erros são normatnente consequência de uma descodificagão fonológica, por via

indirecta sobretudo erros de silabaçâlo e de fragmentaçáo, jâ que só é possível cometer

qualquer um deles quando se esüí a processaÍ uma palavra "bocadinho a bocadinho" (Vidal

& Manjón, 2000). As vacilações, repetições e rectificações embora maioritariamenk se

devam ao uslo da üa indirecta, casos há em que também expressam uma leitura de

reconhecimento global n!Ío demasiado eficiente, já que nem todas as representações do nosso

léxico visual possuem o mesmo "unbraf'de activação: se estivermos múto tempo sem ver

escrita uma determinada palavr4 o tempo necessário paÍa o seu reconhecimento poderá

aumentaÍ ügeiramente, em comparação com o que utilizatnos ao reconhecer uma palawa

muiüo farrriüu (Ibidem).

Em qualquer caso, inclusiva:nente quando esses erros têm esta segunda origenl a

ideia inicial mantém-se, já que a debiüdade na rota directa leva o leitor a utilizar a üa

indirecta (Vidal & Manjón, 2000).

Como consequência de tudo isto, ao slaminarmos a fluência temos que considerar o

conjunto dos dados obtidos e relacioná-los com o tempo gasto na descodificação, evitando-se

jufuos apenas baseados numa parte dos erros cometidos. Por exemplo, devemos evitar

deduzir que uma pronunciação não fragmentada nem silúada de uma palawa é indicadora

de um acesso à mesma por via directa, já que pode acontecer que um leitor se teúa detido

um instante observando-a e de seguida a produza oralmente de uma só vez: durante o tempo

que durou a sua observação do estímulo, pode tê-lo recodificado fragmento a fragmento, tê-

1o prenunciado internamente e tê-lo recoúecido no léxico auditivo, activando a partir deste

o seu significado e a sua representação no léxico fonológico (Vidal & Manjón, 2000).
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Adicionalmente, um dado de grande interesse é a observação de quais são as palavras

em que se dão os problemas de fluência, já que por vezes estão generalizados, mas outras

vezes só se produzem selectivamente. Por exemplo, em alunos com vários anos de

experiência leitora, inclusivamente manifestam-se dificuldades de aprendizagem neste

âJnbito, é habitual que os erros de fluência se concentrem de maneira quase exclusiva em

palavras longas (polissílabos) e/ou em palavras que contém silabas complexas (do tipo CVC,

CCV, CCVC), o que é um indicador ineqúvoco de que está a ler pela via indirecta (Vidal &

Manjón,2000).

Para entendermos esta afirmação, devemos recordar que na via indirecta a leitura de

cada unidade subléxica (letras/fonemas e sílabas) pÍocessa-se de forma independente, sendo

tanto mais complexo o processa:nento quanto mais unidades tiverem que ser processadas.

Logicamente, nestos casos é mais provável que apareçam problemas de fluência Qbidem).

c) Exactidão Leitora e vias de acesso ao lqico

A Exactidão Leitora, como o seu próprio nome indica, relaciona-se com a destreza

do leitor em descodificar correcta:nente a palavra escrita, ou seja, para produzir oralmente a

palavra escrita independentemente de aceder ou não ao seu significado. O correctarnente

deve ser aqui entendido no sentido de que o leitor descodifica bem os diferentes fonemas,

fazendo-o na sequência apropriada e com a acentuação deüda, ainda que alguns autores

diferenciem enfe a habiüdade para realiz-ar adequadamente os dois primeiros processos e

para levar a cabo os três (Vidal & Manjón, 2000).

Na avaliação da Exactidão da Leitura tem-se em conta o número de erros que o

zujeito comete e o tipo de erro, existindo diferentes tipologias de erros de leitura (ver, por

exemplo, Casas, 1988).

De acordo com Vidal e Manjón (2000), a análise dos erros de exactidão é crucial para

avayar o fimcionamento da via indirecta ou seja, se esta via está a ser utilizada com eficácia

e, caso isso não aconteça, onde é que residem os problemas. Pode ainda aportar informação

sobre o uso da via directa, quando o leitor tende a apresentaÍ determinado tipo de erros,

nomeadamente a substituição de uma pseudopalavra por uma palanra (lexicalização) ou uma

palawa real de baixa frequência por outra de alta-frequência.
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De facto, 4 maioria dos erros de exactidão leitora (à excepção dos que foram acima

referidos) tendem a ser um claro indicador de falhas de diversa índole no processamento por

via fonológica, Íta medida em que se tratam de eros "subléxicos", ou sejq afectam

segmentos da palavra. Algo impossível se o estímulo for processado globatnenúe (Ibidem)

Seguida:nente apresentemos os tipos de erros de descodificação que silo normalmente

tidos em conta numa avaliação da Exactidão da Leitura, bem como a sua possível

expücação. Segundo Vidal e Manjón (2000) nem sempÍe é fâcil classificar os eÍros numa

única categori4 pois como iremos ver um determinado erro podeú ser classificado em mais

do que uma categoria. Contudo, segundo estes autores, este aspecto não é de primordial

imFortánciq já que em terrros de avaliação da exactidão leitora o que interessa são as

tendências de erros que o leitor comete.

Da classificagÍio de erros utilizada por Vidal & Manjón (2000) iremos aqui analisar os

seguintes: (i) omissões, (ii) inversões, (iii) substituições, e (1v) adições.

i) Omissões

Os erros de omissão podem ocorrer quando o leitor não descodifica um segmento da

palavra, não produzindo o fonema correspondente a ulna letra (por exemplo, 1ê 
oopato" em

vez de oopÍato"), ou omitindo uma sílaba (por exemplo, 1ê "bana" em vez de "banana').

Também podem ocorrer omissões sormpletas de palavras na leitura de frases ou textos,

norrralmente advérbios, artigos, pronomes ou qualquer outra palavra funcional

(frequentemente monossílabos).

Segundo Vidal e Ma4ión (2000), os erros de omissão de uma lefia ao ler, palavras ou

pseudopalavras, normalmente só aconüecem por falhas num dos seguintes processos:

Ao realtzar a análise dos grafemas, momento em que o leitor pode

"despistar-se" e esquecer-se de analisar uma das letras;

Ao oorepassat'' articulatoriamente na memória de trabalho os fonemas

obtidos afavés da apücação das regras de conversão grafema-fonema e

combiná-los em sílabas para formar apalavra.

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

observarmos os erros de omissão que se produzem com maior frequência, facilmente nos

a

a
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damos conta que raramente se omitem leEas que não sejarn o L/R em posição intermédia de

Silaba (pOr eXemplO, lendO-Se ''CAÍO" em YeZ de ooolaro" OU oopeto" em YeZ de "preúO'),

consoantes em posição final de sflaba (por exemplo, lendo-se 'ogra.d€' emYez de'ogrande")

ou as vogais VU.

Por outro lado, se analisarmos os erros citados, podemos verificar que têm em comum

o serem fonologicamente 
oonaturais", isto é, que seriam lógicos e esperados se o problema do

zujeito estivesse relacionado com a análise dos segmentos da fala e com a sua articulaçÍlo, de

modo que uma explicação mais plausível seria a segunda: as omissões, em geral, apaÍecem

quando o leitor já analisou as lefias, já as descodificou e deve agora (até terminar a leitura da

palavra) mantê-las activas na sua memória de trabalho, oorepas§ando-as" articulatoriamente

(Vidal& Manjón, 2000).

No que diz respeito aos eÍros de omissão de fragmentos superiores à letra, por

exemplo, no caso das omissões de sílabas, palavras e inclusivamente sequências de palavras,

uma das explicações possíveis é a existência de um problema de controlo atencional, não

tanto porque o aluno padega de uma "perturbação da atsnçáa-, mas sim como consequência

de um processa:nento lento e diÍícil, que exige trm notável esforço, diminuindo assim a

atenção selectiva e a concenfração à medida que decorre o tempo (Ibidem).

ii) Inversões

Neste caso a falta de exactidão deve-se à inversão da ordem dos fonemas na

sequência da sílaba ou palavra, por exemplo ler 'opro" em Yez de o'pot''. Ainda que as

inversões de ordem mais frequentes sejam aquelas que ocoÍrem na sequência de uma sílaba,

casos há em que também afectam as sílabas súsequentes (às vezes designadas por

..transposiçõeso'), como por exemplo no caso em que se 1ê "Grabief' em vez de o'Gabriefo

(Vidal& Manjón,2000).

De acordo com Vidal & Manjón (2000), as causas funcionais dos erros de inversÍio de

ordem não são múto diferentes das aprese'ntadas paÍa os eÍros de omissão, já que ao rever os

diferentes passos implicados na leitura por via indirecta conclú-se que as únicas

possibilidades são:

Ao processar-se os grafemas, altera-se a ordem" mantendo-se a inversiloa

desde esse momento.
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a Ao oorepaSSar" Os fonemas na memória de trabalhO, altera-Se a ordem com

que entraram inicialmente.

E tal como referimos paxa o caso das omissões, a primeira opção é teoricarnente

possível e não podemos descartar a hipótese de que existam ca§os em que o leitor proceda

deste modo (de facto, alguns sujeitos excepcionais chegam a escrever palavras çsmfletas na

ordem inversa à convencional); contudo, a seggnda opgão é a mais provável, ou seja, as

inversões de ordem deverem-se a falhas na o'síntese fonológica" dos fonemas já

descodificados, quando se produz a sua fusão silábica ao oorepassá-los" articulatoriamente na

memória de üabalho (Vidal & Manjón,2000).

Em síntese, os e11os de omissão e de inversão de ordem seriam, de certo modo,

sintomas diferelrtes de cerüas falhas de processamento num me§mo oomódulo": o qual alguns

designam por ooarmazém articulatório" e que Vidal e Manjón (2000) designam por "rqlasso

articulatório" na memória de tabalho. De acordo com estes aúores, esta hipótese poderá

ainda adquirir mais força se tivermos em conta que a:rrbos os tipos de erros aumenta quando

se lêem pseudopalawas face apalawas fa:niliares, palavras longas face a palavras curtas ou

sílabas complexas face a sílabas do tipo CV ou VC (e mais ainda quando se misturam todas

estas variáveis), ou sej4 quando a tarefa se torna mais eúgente no que diz respeito aos

recursos coenitivos na memória de trabalho.

ijri'1 Substituições

Oufro tipo de erro de exactidão da leitura consiste na substituição de letas, ou seja, o

leitor produz um fonema diferenk daquele a que realmente corresponde a leüa descodificada

(Vidal & Maqión, 2000). Por vezes, a substituição de uma letafaz com que se descodifique

uma palavra diferente da original. Alguns autores também designam este tipo de erro por

tnvençâor, que é o gue acontece quando se substitui apalavra original por ouüa em que a

sequência de letras apenas possui uma simittude parcial (Ibidem)'

Segundo Vidal e Manjón (2000), a expücação em termos cognitivos dos erros de

substituição, face aos anteriormente descritos, apresenta uma complexidade muito maior, já

que no caso das substituições é possível atribuir o problema a vários módulos diferentes,

segundo as sgasi características particulares. Concretamente, poderíamos encontar as

seguintes situações:
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a

a

Certas substituigões podem dever-se a falhas no processaÍnento perceptivo

das letras (substituições'Visuais');

Outras, ao contrário, poderão dever-se a falhas no coúecimento das regÍas

de conversão grafema-fonema: identifica-se correctarnente a forma, Inas ao

aplicar-se incorrectamente as regras de conversão grafema-fonema, atribui-

se um valor fonético distinto daquele que deveria ser atribúdo.

FinaLnente, um terceiro tipo de substifuigões poderia denominar-se

"fonológico", já que se deveria a falhas no armazém de fonemas: a letra é

identificada correctamente, a conversão grafema-fonema é correcta ... mas

ao ooresgatat'' o fonema em questão do annazém de fonemas o mesmo é

confirndido com ouúo fonema similar.

a

Assiru de acordo com Vidal e Manjón (2000), paÍa uma adequada interpretação das

substituições de letras é necessiário proceder a uma análise porrrenorizada dos tipos

concretos de substituições que cada indivíduo apresenta, atendendo-se a certos criterios

orientadores.

As falhas na codificação visual (análise grafemica), por exemplo, manifsstaÍt-ss

normaLnente na confusão de letras que são graficamente muito parecidas, como seja:n as

conhecidas o'rotações" (d/b, nrlw, uln, plq,, ale ...) ou outras (i/1, ilj,...). O problema é que na

maioria dos casos, as letras com grafia similar representam fonemas que são, por sua vez,

fonológicarnente semelhantes, como é o caso das lefras b/d (que representa:n fonemas que só

se diferenciam pelo ponto de articulação), de modo que na análise dos erros devemos ter em

conta ambas as possibilidades (Vega, 2000; Vidal & Manjón, 2000).

Desde logo, nesses casos, se os problemas forem de codificagão üsual deveríamos

observar situações de pares de letas que não representam fonemas parecidos, como i/j, m/w,

n/u, etc., inclinando-nos por uma inüerpretação fonológica e não visual quando os problemas

tendem apenas a ocoÍrer em paxes de letras, onde as similitudes são duplas. EspeciaLnente

se, além destas, apaÍecem também substituições entre letras totaLnente diferentes em suas

formas, mas que representam fonemas próximos entre si (Vidal& Manjón,2000).

Quanto às substituições por falhas nas regras de conversiio grafema-fonema, são sem

dúvida esperadas em geral quando o aluno está numa fase ainda inicial do processo de

aprendizagem da leitura e quando se trata de letras pouco utilizadas, como é o caso de K e

103



Avaliação dos Processos Cognitivos Implicados na Leitura

inclusivamente o x em posigão inter vocáüca (que admite várias fonologias que não são

passíveis de uma explicação por regra) @inheiro & Rothe-Neves, 2001; Salles & Parente,

2002). São ainda frequentes, na descodificagão de grafemas que, usando-se habituaLne'nte,

admircm mais do que um fonema (como por exemplo, clglsh,...). Normalmenüe, estes erros

não se devem a problemas fonológicos ou visuais, mas sim a um fraco domínio das regras de

converslio gnfema-fonema, já que a leitura correcta de palavras, tais como, oogalo",o'gu.izo"

ou "geloo' dependem duma associaqãa adeqlJaÃa e automiâtica de lglfrente a GA, GUE, GUI,

GO e GU e de ljlfrente a GE e GI (sendo menos frequentes estas últimas) (Vidal & Manjón,

2000).

iv) Adições

Neste tipo de erro de exactidão da leitura o leitor acrescenta um fonema ou sílaba ao

estímulo original (por exemplo, em vez de ler "grade" 1ê "grande"). Como podemos

facilnente constatar pelo exemplo apresentado, às vezes uma adição faz com que se

descodifique uma nova palaw4 pelo que nestes casos poder-se-ia classificar como um eÍro

de adição ou como um erro de substituição de palavras (Vidal & Manjón, 2000). Na leitura

de frases ou textos é tarrbém possível surgirem erros de adição de uma palavra completa que

não aparece escrita, sendo mais frequente a adição de advérbios, preposições e conjunções

(Ibidem).

De acordo com Vidal e Manjón (2000), contraria:nente, aos eÍros de substituição de

palawas e letras, de omissão de letras e de inversão de orderq os eÍros de adição

proporcionam informagão menos clara acerca do problema que pode estaÍ a ocorer.

No que diz respeito às adições de sílabas e palavras, a expücação é semelhante àquela

que se apresenüou paÍa o caso dos erros de omissão de sílabas e palavras, nomeadamente um

problema de controlo atencional (Vidal & Manjón, 2000). Mas, quando se fiata de adições de

lehas, a interpretação complica-se: desde uma falha atencional causada pela fadiga de uma

descodificação lenta e insegura, até uma sobrecorrecção como a que pode cometer um certo

leitor consciente de que com certa frequência omite certas consoantes finais (particularmente

/s/), entre ouftas possíveis expücações (Ibidem).
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3.2.1.1.2. Algumas Conclusões sobre a Avaliação dos Processos de

Descodiftcação

Como já referimos, quando o nosso objectivo é a intervenção educativa, a avatiaçio

das dificuldades leitoras não pode cingir-se a um mero diagnóstico geral do nível leitor, mas

deve precisar o mais exactamente possível onde é que se locahzam essas diÍiculdades, e caso

se situem ao nível da descodificryfu, torna imprescindível a aniâüse do tipo de enos que o

leitor comete (Casas, 1988; Citoler, 1996:- Citoler & Sanz, 1997;Yidal & Manjón, 2000).

Bsta análise perrritirá avaliar o funciona:nento das duas vias de acesso ao léxico, e consoante

os problemas detectados, assim deveú ser o tipo de intervenção.

De acordo com Citoler (1996), a elaboração de provas específicas válidas e fiáveis,

que teúam em conta os aspectos teóricos referidos anteriormente, toÍna-se funda:nental.

Destaca:n-se aqui as provas de avaliaçáo dos processos leitores, PROLEC (Cuetos,

Rodríguez & Ruano, 2004) e PROLEC-SE (Ramos & Cuetos, 2005), que visart

precisamente dar resposta a esta necessidade.

Estas provas contemplarn alguns subtestes que visa:n exclusivamenÍs a avahação dos

processos léxicos que aqui abordámos, nomeadamente os subtestes de Decisão Léxica,

Leitura de Palavras e Leitura de Pseudopalavru na PROLEC (ver Cuetos, Rodríguez &

Ruano, 20M) 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 pÍova que

designaram por PROCOMLEI a partir da adaptaçáo da PROLEC paÍa a língua porh€uesa.

Nesta prova, pila avaliar os processos léxicos, úilizam-se listas de palavras e

pseudopalarnas organizadas segundo diversas caúegorias e que têm em conta as seguintes

variáveis: frequência (palavras frequentes e palavras infrequentes\, lexicalidade (palavras e

pseudopalavras) e extensão (palawas e pseudopalavras curtias e longas).

Trindade (L997) 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 construímos o Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TLPP) que

utiliárros no nosso estudo empírico par:.avahar a componente da descodificaçÍio da leitura.
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Concluímos este sú-capítulo relativo à avahaçãa dos processos de nível inferior

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

contempla um conjunto de materiais, tipos de actividade e respostas possíveis em função dos

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

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

aspectos que aqú fomos desenvolvendo, e que deverão ser tidos em conta no momento em

que se pretenda avaliar o funcionamento dessas meslnas rotas (ou vias) de aces§o ao léxico.

Quaüo 3 - Exemplos de materiais, tipos de actividade e respostas possíveis em funçõo

dos défrces nas rotas léxica e nf,o léxica (adaptado de Citoler, 199Q

Materlal Tipo de Actfuidade Resposta

ROTA
LÉ)(CA

Lista de palavras

homófonas

ot irregulares

Dá-se a definigão e o zujeito
deve assinalar a palawa
adequada (ou vice-versa)

Indiscriminada nas homófonas por
não se ter em conta a forma
ortográfica da palawa

Lista de palavras
pseudohomófonas

Pergunta-se aa zujeito: São
palovras que exisÍetn na nossa

língua?

Se o sujeito as lê pela rota
fonológica (ou niúo léxica) e,ntão

não as consegue distinguir

Lista de palawas de
distinta longitude (ou
atensão)

L€ituÍa de palavras longas v.s.

palavras curtas

Mais tempo nas palawas longas

Lista de palavras púa a

análise de erzos

Deve incluir a leitura de palawas
com grafemas aos quais
correspondem vários fonemas

Transformação das palavras em
pszudopalavras por erros ds
omissão, adição ou zubstituigão

ROTA

NÃO
LE)qCA

Listade psadopalovras Leitura em voz alta

Enorme dificuldade: eÍÍos,
lentidiio, vacilações, repetições,

não leitura etc. Traosformação em
palavras ou I aical iz aç ão

Listas de palauas de
distintas categorias

L€itura de palavras de conteúdo
y.s fimcionais

Mais erros nas palawas fimcionais

Leitura de palarnas coucÍetas v.s.

ústractas
Mais eÍros nas palawas ústractas

Lista de palavras de

üferettelrequência
Leitura de palavras de alta e

baixa frequência
Dificuldade nas palavras de baixa
frequência: sústiürição das de

baixa por ouEas semelhantes de

alta frequência

Lista de palawas paÍa a

análise de erros
Leitura de palarnas Transformação em pseudopalavras

por substituigão, adigão, omissão

ou inversão.
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3.2.1.2. Avaliação dos Proces§o§ de Compreensão

Como já vimos no capítulo 2.2., a compreensão da leitura é um processo complexo,

no qual intervém multiplos factores, que vão desde as capacidades existentes no leitor paÍa o

processa:nento sintáctico e semântico, até aos seus conhecimentos do üexto - a sua estrutura

e conteúdo - e do mundo em geral, passando por capacidades inferenciais, riqueza e

ampütude de vocabulário, processos metacognitivos de regulação e conüolo da propria

compreensão, capacidade de preüsão, erc. (Citoler & Sanz,1997\.

Se a interpretação dos processos de acesso ao léxico é algo complexq a inferência

dos processos mentais que tornam possível a compreensão de frases e textos é muito mais, já

que esülo implicadas variáveis com mútos mais elementos e, ate certo ponto pelo menos,

mais dificeis de concretizar, tais como, as ideias do leitor aceÍca do que é ler, o seu

conhecimelrto do vocabulário, o seu conhecimento sobre o tema tratado no texto, a sua

capacidade para detectar e utilizar a estrutura interna do discurso, atealizaçío de inferências

a partir dos aspectos sintiácticos e semânticos, para além das estrategias de que dispõe para

detectar falhas cle compreensão e corrigi-las. Tudo isto faz com que a avaliação da

compreensão leitora seja uma tarefa árdua e que exige um elevado grau de inferênci4

obrigando-nos a ser especiatnente cautelosos e prudentes nos nossos júzos (Vidal &

Manjón,2000).

De acordo com Citoler (1996), as provas que existem no mercado pata avalrrar a

compreensão leitora são normatnente de dois tipos: os testes cloze e os testes de pergunta e

resposta.

Os testes do tipo cloze consistem em pedir ao sujeito que acrescente certas palavras

que foram suprimidas do texto. Normalmente, as omissões são feitas em intervalos regulares,

que costumam variar ente 5 e 10 palawas (ver Alüende & Condemarín, 2005).

Segrrndo Alliende e Condemarín (2005), o procedimelrto cloze aptesetta as seguintes

vantagens: (i) é fácil de elaborar, (ii) é fácil de adminisüar, e, (üi) é fáoil de interpretar.

por sua vez, Stothard (2004) refere que os testss cloze são vantajosos quando se

pretende uma apücação colectiva, nomeadamente numa primeira abordagem às dificuldades

na compreensão da leitura. No entanto, considera que os mesmos apÍesentam alguns

inconvenientes, como por exemplo: (i) frequentemente medem as habilidades de
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vocabulário, em yez das habilidades de compreensão (embora o coúecimento do

vocabulário conüibua paÍa a capacidade de compreensão, as duas habilidades não são

sinónimas); e, (ii) frequentemente medem as habilidades de descodifrcaçáo, em vez das

habilidades de compreensão.

De acordo com Stothard Q004), os testes de pergunta e resposta podem proporcionar

uma avaliação mais completa das húilidades de compreensão. A maioria destes testes utiliza

como criterio a resposta a perguntas aceÍca do conteúdo do texto, e alguns deles diferenciam

entre perguntas de tipo literal sobre informagão explícita no texto, perguntas de tipo

inferencial sobre informação implícita e perguntas valorativas (ou de elaboração de juízos)

sobre o texto (Citoler, 1996). Uma das vantagens deste tipo de testes é que, ao seÍem

aplicados individuaLnente, permitem verificar se a incapacidade do aluno para responder às

perguntas de compreensão se deve a habilidades de descodificação deficientes ou à

compreensão deficiente (Stothard 2004).

ExisGm ainda algumas provari dirigidas exclusiva:nente à avaüação dos processos

leitores, nomeadamente as provas desenvolvidas por Cuetos, Rodríguez e Ruano (2004) e

por Ramos e Cuetos (2005), que incluem tarefas para avaüar os processos sintácticos e

semânticos (que são aqueles que se encontram mais directamente relacionados com a

compreensão).

Dada a escassez de testes estandardizados paÍa a avaliaqãa concreta dos processos

envolvidos na compreensão, seguidamente apresentamos exemplos de algumas tarefas que

poderão ser utilizadas no ârrbito duma avaüaç56 mais informal, de acordo com as sugestões

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

3.2.1.2.1. Avaliação dos Prucessos Simúaicos

De acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitura, alguns sujeitos podem

reconhecer sem dificuldade palawas isoladas mas fucassam no momento em que têm de

compreender orações. Asslq poderá ser útil avaliar a capacidade do sujeito para manuseaÍ

as diferentes chaves sintrácticas e paÍa segmentar as orações em seus constituintes.

Uma tarefa útil para avaüar a capacidade de manusem as diferentes chst'es

sintácticas é a do emparelhamento desenho-oração (Vega, 2000). Esta tarefa consiste na

apresentação de um desenho e üês ou qua,tro orações paÍa que o zujeito assinale a oração que
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corresponde ao desenho. Por exemplo, Cuetos, Rodríguez e Ruano Q0O4) e Ramos e Cuetos

(2005) utilizam três orações, uma das quais corresponde ao desenho, outra possui os papéis

invertidos e uma terceira, designada de distracção léxica, expressa uma acção diferente.

Ouüaproposta seria atarefa inversa, ou seja, a apresentação de três ou quatro desenhos e

uma oração (procedimento utilizado por Vianq Pereira e Teixeira, 2003). Por outro lado,

Trindade (1997) propõe um teste de avaliação da compreensão sintáctica que §e baseia na

técntca de manipulação de figuras. Esta autora considera que esta técnica apresenta

vantagens em relação à técnica de selecção de imagens, já que permite obter informações

mais ricas, relativamente ao domínio da linguagem por parte da criança (ver Trindade,

1997').

No sentido de avaliar o funcionarnento das chaves sintácticas podem-se ainda

utilizar listas com orações sintactica:nente correctas e incorrectas, distribúdas de forrta

aleató.'ja (Vegq 2000). A tarefa do sujeito seria identificar aquelas que estiÍo correctas e as

que estilo incorrectas e corrigir aquelas que estÍlo incorrectas Qbidem). Um exemplo deste

tipo de tarefa é usado na bateria de provas de avaliação da linguagem oral de Sim Sim

QOO4), nomeadarnente a prova designada por Reflexão Modo-Sintáctica. Esta autora ttihza

ainda outro tipo de tarefa que na literatura consultada também vem referenciad4

nomeadamente a pÍova que designa por Completamento de Frases, na qual o sujeito devená

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

Por último, para avaliar a capacidade de segmentar as orações eÍn seus constituintes

pode-se apresentaÍ ao sujeito um parágrafo com os grupos sintácticos claramente marcados

(por exemplo, com flechas) ou inclusivamente separados em liúas üferentes, e comparar a

execução do sujeito com outos parágrafos similares mas onde não estejam assinalados os

limites sintrâcticos. Outro tipo de tarefa poderá ser a leitura de um texto fáci1, mas bem

pontuado, com o fim de comprovaÍ se o sujeito fazas pausas e entoações correspondentes.

Esta última proposta foi contemplada nas provas desenvolüdas por Cuetos, Rodrígpez e

Ruano (20M) eporRamos e Cuetos (2005).

3. 2. 1. 2.2. Avaliação dos Processos Semâ'nücos

De acordo com a perspectiva da Psicologia da Leitrrq para além dos processos

anteriores ainda existem três oufios, igualmente importantes paÍa a compreensilo e que dizem
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respeito aos processos semânticos, nomeadamente: a atracção do signficado das frases, a

integração do significado na memória e a retenção do significado (Vega, 2000).

Pala a avabaqão da extracção do significado das frases pode-se recoÍrer a actiüdades

que impliquem extrair as ideias mais importantes do texto, enffe as quais se inclú o pedir ao

sujeito: (i) que identifrque o assunto do texto; (ii) que diga ou escreva as palavras mais

importantes; (iü) que faça um desenho sobre o texto; (rv) que dê um título ao texto; (v) que

preveja o final do Gxto; (vi) que elabore um resumo do texto; e (vii) que, com base em várias

frases, organizs a história üda.

Em relação à integração do significado na memória, uma tarefa que pode ser

;6til'z1aÂa, que se encontra directamente relacionada com a compreensão por inferência,

consiste em fazer perguntas acerca da infonnaçlio não explicita num texto, mas que seja

necessária paraa sua completa compreensão.

Por último, pura a avaltaçáo da retenção do significado, existe um conjunto de

actividades que apelarn aos coúecimentos do leitor e que podem ser utilizadas neste

contexto, como por exemplo: descobrir informações contaditórias, localizando a palavra que

não esüí de acordo com o texto; distinguir entre palavras e não palavras; deÍinir palavras;

efectuar perguntas aceÍca do conteúdo de esquemas que são frequentemente referidos nos

textos que as crianças lêem. Para além destas actividades, pode-se ainda recorrer à utilização

de provas de conhecimentos gerais (por exemplo, o subteste de lnforrração da WISC) e de

domínio do vocabulário (por exemplo, o subteste de Vocabulário da WISC) (Citoler & Sanz,

1997;Yega,2000).

3.2.1.2.3. Algumos Conclusões sobre a Avaliaç,õo dos Procqsos de

Compreensão

Por tudo o que temos vindo a anaüsar, facilnente se conclú que a compreensão da

leitura não é uma tzrefafácil, uma vez que estâo em jogo múltiplas variáveis. Por outro lado,

os processos de compreensão têm sido objecto de um menor número de invesügações face

ao estudo dos processos envolvidos na descodificaçâlo (Citoler, 1996; Linuez-a & Gútéttez,

1999; Snow, 2002;Vidal & Manjón, 2000).
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Estes aspectos reflectem-se nos próprios procedimentos de avaüação, pois como

refere Garcia (1995), a maioria das provas existentes neste âmbito, incidem essencialmente

raavaliação do produto, deixando por avaliar o processo.

Por outro lado, Cuetos, Rodrígez e Ruano Qü04) referem que normaLnente as

perguntas utilizadas, tanto nos testes de compreensão leitora como nas proprias tarefas

escolares, são perguntas üterais que podem ser constatadas por simples memória mecânica,

sem nenhum tipo de compreensão. Dai, a necessidade de se incluir perguntas inferenciais,

pois são estas que vão permitir saber se realmente houve ou não compreensão de um texto.

Estes dados paÍecem ser confirmados pelos estudos realizados por Viana e Leal

(2002) sobre a avaüação da leitura no 1o ciclo. Neste estudo, as autoras verificara:n que nas

propostas de trabalho apresentadas às crianças se privilegiam as respostas do tipo verbatim.

Nestas, a criança efectua a apreensão explicitamente contida no texto e elabora a sua resposta

recorrendo à transcrição integral do mesmo. Ora, este tipo de esfiatégia, como já referimos,

não conduz a uma leitura crítica do texto, nem permite avahar de forrra fidedigna a

compreensão do mesmo.

Por sua vez, Trindade (2004) refere que as difrculdades de compreensão raramente

são detectadas no período inicial de aprendizagem, provavelmente porque os indicadores

mais óbvios do progra:na de aprendizagem sejam arapidezna descodificação e a fluência.

Ouna explicação possível é o facto dos textos escritos apresentados ao leitor

iniciante serem geralmente múto simples e, as perguntas de compreensão dos mesmos serem

normalmente perguntas directas, e por isso, as dificuldades na compreensão passariam

despercebidas nesta etapa da aprendizagem da leitura (Ibidem).

No entanto, à medida que a escolarizaçáo ayança, as dificuldades de compreensão

começâm a revelar-se deúdo à crescente complexidade dos úextos, não só paÍa a exercitação

da leitura, mas também paÍa a aprendizagem de oufias matérias escolares. De acordo com

Trindade Q}O4),nesta altura, os professores começam a aperceber-se que alguns alunos não

compreendem o que lêem, mas este problema é normatnente encarado em termos de

dificuldades de aprendizagem em geral, e não como uma situação de dificuldades específicas

na compreensãoo não se dando a resposta adequada a estes alunos.

Os problemas que acabámos de referir foram os principais impulsionadores do

estudo que se levou a cabo no âmbito desta dissertação, que tem como objectivo analisar a
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relação e,ntre processos cognitivos PASS e a leitura em alunos do 2oo 4 e 6" anos de

escolaridade. Acreditamos, assim, que um maior conhecimento destes proces§os e da sua

relação com a leitura, permitinâ desenvolver instrumentos de avaliação e de intervenção que

tenham por base um modelo teórico consistente.

O ultimo ponto deste capítulo é precisamente dedicado à avaliaçãa dos processos

cognitivos PASS.

3.2.2. Avaliação dos Processos Cognitivo§ PASS

Para a avahaçáo dos processos cognitivos PASS foi desenvolvido um instrumento

com o objectivo de integrar o coúecimento teórico (uso de uma teoria de processamento

cognitivo) e o conhecimento aplicado (provas deseúadas para medir aqueles processos) no

ârrbito da psicologia, que se designa por Sistema de Avaüação Cognitiva (SAC), ou no

original, Cognitive Assesment System (CAS) §aglieri & Das, 1997).

De acordo com Naglieri (1999) existe um conjunto de pressupostos e objectivos

básicos subjacentes ao desenvolvimento inicial do SAC, que seguida:nente pa§samos a

referir:

1. Um teste de inteligência deve ter por base uma teoria.

2. Uma teoria deve basear-se na perspectiva de que a inteligência é melhor descrita

como um conjunto de processos cognitivos e o termo processos cognitivos deve

substituir o tenno inteligência.

3. Uma teoria referente aos processos cognitivos deve: (i) informar o seu utilizador

sobre as habilidades especificas que estâo relacionadas com os sucessos e

dificuldades, tanto ao nível académico como profissional; (ii) ter relevância para

a rca|tzaqáo de diagnósticos diferenciais; (iii) fornecer orientações paÍa a

selecção e/ou desenvolvimento de programas de intervenção que sejam

efectivos.

4. Uma teoria aceÍca do processamento coguitivo deve basear-se numa pesquisa

sólida e deve ser proposta, testada, modificada e mosüada para ter vários tipos

de vaüdade.
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5. Uma bateria de provas para avaliar o processalnento cognitivo deve seguir de

perto uma teoria da cognição na qual se baseia.

6. Uma bateria de provas par;a avaliar o processaÍnento cognitivo deveú avahar a

pessoa através de um conjunto de itens que, tanto quanto possível, sejam liwes

de conhecimentos adquiridos, ou seja, que envolvam o menos possível a base de

conhecimentos da pessoa.

Deste modo, tendo por base estes conceitos, o SAC foi desenvolvido para avahar

especifica:nente os processos cognitivos do PASS @lanificação, Atenção, processarnento

Simultáneo e Sucessivo) em crianças e jovens de idades compreendidas enúe os 5 e os 17

anos @eãno,2005; Naglieri, 1999; Naglieri & Das, 1997).

O SAC resulta de mais de 20 anos de pesqúsa tendo-se seguido uma sequência

experimental que envolveu a concepção de itens, análise de dados, revisão de provas e

reavaüações, até que as instruções, os itens e ouüas dimensões estivessem refinadas, tendo

cada prova sido avaliada ahavés de um conjunto de testes piloto, pesquisas e utna

estandardüação nacional §aglieri, 1999; Nagüeri & Das, 1997).

Tendo em consideração que está organizado de acordo com a teoria PASS, entilo o

SAC compreende quatro escalas, cada uma delas é constituída por provas que avaliam o)

processo cognitivo correspondente, sendo também possível avaliar globahnente os quafo

processos cognitivos aüavés de um resultado compósito das quato escalas @eãno, 2005;

Nagüeri & Das, 1997, Nagüeri,1999).

A Bateria Básica inclui oito provas (duas para cada processo cognitivo do PASS) e a

Bateria StandaÍd inclui 12 provas (três para cada processo cognitivo do PASS).

No quadro 4 apresentamos a distribuição das diferentes provas segundo o processo

cognitivo que avaüam.
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Quadro 4 - Componentes e proyas da Bateria §tandard do Slstema de Avaliação

Cognitiva (SAC)

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

Seguidamente apresentarros uma breve descriçáo M avaliação de cada um dos

processos cognitivos PASS, na medida em que no capítulo relativo à apresentação dos

instrumentos utilizados no âJÍrbito do nosso estudo empírico procederemos a uma descrição

mais aprofundada dos testes individuais e escalas do SAC.

3.2.2.l.Avaliagâo do Processo de Planiftcaçâo

A planificação 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 planificação fomecem os meios para resolver problemas paÍa os quais não

existe um método ou solução imediatamente aparente. A planiÍicação também é importante

paÍa o conEolo da impulsividade, bem como pafiL autilização do conhecimento §aglieri &

Das, L997).

As provas de planificação do SAC - Emparelhomento de Números, Planificação de

Códigos e Planifi,cação de Conaões - requerem a tomada de decisão e a aplicação de

esfiatégias na resolução de tarefas novas, nomeada:nente: (i) resolver cada item; (ii) criar um

Processos Provas

Planificação

Emparelhame,nto de Números (Mdching Numbers) *

Planificação de Códigos (Planned Codes) *

Planificação de Conexões (Planned Connections)

Atengão

Atsnção Expre ssiv a (Expressive Attention) *

Detecção de Nrirneros (Nunber Detuaion) *

Ate,nção Receptiva (Receptive Attention)

Processamento Simultâneo Matrizes Não-Verbais (Norcverbal ltlatrices) t

Relagões Verbais-Espaciais (Verbal-Spatial Relations) *

Memória de Figuras (Figare Menory)

Processamento Sucessivo Séries de Palavras (Word Series) *

Repetiçâo de Frases (Setence Repitition)*

Velocidade da Fala (Speech Rate)
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plano de acçáo; (iii) apücar o plano; (iv) verificar se a acção ÍealizÂÁa estrí de acordo com o

objectivo inicial; e (v) modificar o plano na medida da necessidade. Estas prova§ fornecem

ao examinador a oportunidade de observar as estratégias usadas pelacnançújovem de modo

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

3.2.2.2. Avaliação do Processo de Atençâo

A atenção refere-se ao processo cognitivo através do qual a pessoa, de um modo

selectivo, se orienta paÍa um estímulo particular e inibe a orientação paÍa um estímulo que

compete com o primeiro. Para se ter êxito nas tarefas de atengão é necessiário que esta seja

atibzadade um modo focalizado, selectivo, sustido e sem esforço §aglieri & Das, 1997).

As provas de atenção do SAC - Atenção Expressiva, Detecção de Números e

Atmção Receptiva - reque,rem a focabzaçáo da actividade cognitiva, na medida em que

exigem o exarne dos diferentes aspectos dos estímulos, e a decisão de responder a

determinados aspectos e não a outros que competem com os primeiros num contexto

complexo (Ibidem).

3.2.2.3. Avaliação do Processo de Processamento Simultâneo

O processamento simultâneo envolve a integragão de distintos estímulos nruna

oryanir.açáo única e global. Para apoiar a percepção das partes num todo integrado, o

processamento simultáneo também Íequer a compreensão de relações lógicas e gramaticais

§aglieri & Das, 1997).

As provas de processamento simultâneo usam ulna variedade de conteúdos (verbais

e nÍlo verbais) e alguns envolverr a memória, sendo elas: Matrizes Não-Verbais, Relações

Verbais-Espaciais e Memória de Figuras (Ibidem).

3.2.2.4. Avaliaçâo do Processo de Processamento Sucessivo

o processamento suce§§ryo envolve o trabalhar com elementos que estão numa

sequência ou nulna ordem especíÍica §aglieri & Das, 1997).
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As provas de processamento sucessivo - Séries de Palawas, Repetição de Frases e

Velocidade da Fala- requerem a reproduçÍio de uma sequência de estímulos independentes

ou a resposta a questões com base na compreensão de relações sintácticas Qbidem).

3.3. Síntese Final

As dificuldades em leitura condiciona:n fortemente o sucesso escolar dos alunos.

Contudo, 6 dsfinição e a classificação das dificuldades em leitura nÍio parece ser consensual,

embora exista algum acordo na distinção enhe dificuldades gerais e dificúdades específicas

em leitura.

No sentido de facilitar o diagnóstico das dificuldades específicas em leitura (ou

perturbação da leitura), o Manual de Diagnóstico e Estatística das Perturbações Mentais

(DSM-IV, APA, 1996) apresenta um conjunto de critérios que se centram essenciaLnente na

discrepância entre rendimento na leitura e rendimento intelectual e na exclusão de uma série

de factores. Estes critérios sintomatológicos, e não teóricos, levantarn alguns problemas

relativagente à avaüação do nível de leitura e do nível intelectual, bem como na

detenrrinação do desvio enhe os níveis avaliados e os níveis esperados.

Tendo em conta 6s limitações desta avaliaqãa baseada no diagnóstico das dificuldades

em leitura, neste capítulo apresentamos uma sugestilo de mudança de paradiema. Ou seja, a

nossa proposta é que a avahaqãa em vez de se focalizaÍ nas dificuldades em leitura e nos

produtos conseguidos pelo sujeito, se passe a centrar nos processos subjacentes à leitura,

passando assim a existir uma maior relação enfte teoria, avaüação e intervenção.

Concluímos entilo que, quando o objectivo é avaliar para intervir, a discussão em

torno da deÍinição e classificaçiio das dificuldades em leitura torna-se secundário, dado que o

que importa é conhecer com rigor os processos cognitivos implicados na leitura. Este

conhecimento permitirá desenvolver instumentos de avaliação e de intervenção adequados.

Neste sentido, a avaliaçãa da leitura requer modelos teóricos consistentes que

relacionem a teoria e a ptâtica. Características que segundo o nosso ponto de vista estiÍo

presentes quer na perspectiva teórica da Psicologia da Leitrua quer na da Teoria PASS, a

primeira mais direccionada paÍa a avahaçío dos processos directamente envolvidos na

leitura e a segunda paÍaaavaliação dos processos cognitivos mais distais.
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Devemos ainda salientar que, enquanto os processos que servem a descodificação

paÍecem ser específicos da leitura, o mesmo não acontece com os processos envolüdos na

compreensão escrita. Ou seja, quando se fiata da compreensão escrita é diÍícil deslindar que

parte é devida aos mecanismos gerais da compreensãa da linguagem oral e qual aos

mecanismos específicos da linguagem escrita, já que os primeiros são compartilhados em

a:nbas as modalidades de linguagem e existem múltiplas interacções entre eles (Citoler,

t9e6).

Assim, uma condiçÍio prévia à avaliação da compreensão da leitura é verificar se

eústem dificuldades na compreensão oral. Esta üstinçÍio entre diÍiculdades na compreensão

oral e na compreensão escrita é fundamental paÍa o diagnóstico e paÍa a intervenção

(Alegna, Leybaert & Mousty, 1997).

No que diz respeito à avahaçáo dos processos de descodificação (ou mais

especificamente, dos processos léxicos), um dos procedimentos mais utiüzados consiste na

leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras, com o grande objectivo de avaüar o

funcionarnento das vias que pennitem o recoúecimento das palavras (ou, vias de acesso ao

léxico).

Quanto à avahaçãa dos processos de compreensão da leiturq dada a sua

complexidade, torna-se necessário Íecorrer a procedimentos de diferente naireza com o

objectivo de avaliar quer os processos sintrácticos quer semânticos envolvidos na

compreensão de um texto escrito.

Um dos procedimentos mais utilizados para avaliar a compreensão é precisamente a

leitura de textos e a resposta a questões sobre esse mesmo texto. Contudo, neste

procedimento nem sempre se contemplam questões que permitam verificar a verdadeira

compreensão de um texto (nomeadamenteo os aspectos mais inferenciais).

Em suma, podemos afirmar que apesar de começarem a surgir alguns insfrunentos

de avaliação que üsa:n exclusivamente a avahaqio dos processos leitores, a maioria das

provas disponíveis no mercado ainda se centram no produto, não avaliando assim os

processos, o que nos obriga a ter que recorer essencialmente a procedimentos de avaliação

informal.
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Por finr, abordiámos a ava\iaçãa dos processos cognitivos PASS e apresentiímos o

Sistema de Avaliação Cognitiva (SAC), que constitui o instrumento de avaliação destes

mesmos processos.

O SAC permite ao examinador determinar as competências e o nível de

funcionamento cognitivo de,rma pessoa, de modo a poder ficar informado sobre: i) os níveis

relativos de processa:nento (áreas fortes e fracas) da pessoa; ii) a competência do

processarnento em relação aos seus paÍes; iü) a relação enüe os resútados e avaliações dos

processos do PASS; e lv) a implicação que esta informação tem para a pessoa.
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Obiectivos e Opções Metodológicas

IntroduçÉio

Após o estudo teórico, passamos agoÍa a apresentar o estudo empírico que

desenvolvemos no âmbito da nossa dissertação de mestrdo.

Assim, neste capífulo, começaÍnos por apresentar um enquadramento geral do estudo

s sua imFortáncia. Depois passalnos à apresentação dos objectivos e das nossas hipóteses de

trabalho, bem como as razões da opção de um estudo deste tipo. Por último, apresentamos a

metodologia geral seguida, nomeadamente: a caracteização da amosüa; os procedimentos e

cuidados éticos tidos em conta na selecção, desenvolvimento e/ou fuptução dos

instrumentos, bem como as razões da escolha, descrição e estudos prévios realizados com

cada um desses instrumentos; o procedimento geral da recolha de dados; e, o procedimento

usado na análise estatística dos dados.

4.1. Enquadramento Geral do Estudo e §ua Importância

Os vários modelos expücativos da leitura paÍecem ser unânimes ao considerarem-na

como uma actividade múltipla, complexa e sofisticada, que impüca a coordenação de um

conjunto de processos de diferentes tipos, sendo a maioria deles automáticos e não

conscientes paÍa um leitor fluente (Citoler, 1996; Citoler & $anzo 1997; Ctuz,2005; Vidal &

Manjón,2000).

Um dos mais importantes desenvolvimeirtos na investigação da leitura das duas

ultimas décadas, é o emergente consenso acerca d6 imFortlincia das habiüdades do

processamento fonológico nas aquisições dos primeiros estiádios de desenvolvimento da

leitua (Cru2,2005; Gregoire & Pierát, 1997;Martns,2000; Shaywitz,2006; Silva,2003;

Snowling & Stackhouse, 2004).

Por estarem mais proximamente associadas com a leitura, as actividades de

processamento fonológico (consciência fonémica, consciência fonológica e domínio do

princípio alfabético) são denominadas processos proximais (Cru2,2005; Das, Nagüeri &

Kirby, 1994). No entanto, segundo estes autores, existem outros processos que paÍecem

inÍluenciar a e,ficásia da aprenüzagem e uso da leitura, os quais são denominaÃos processos
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distais, que sendo mais gerais estariam subjacentes ao funcionamento dos processos

proximats.

ye56 linha, o modelo de funcionamento cognitivo PASS ehniÍicagío, §tençÍio,

processamento §imultâneo e processa:nento §ucessivo) desenvolvido por Das e seus

colaboradores, tem surgido como particular relevância e pertinência no que se refere à leitura

(Bermejo &Lleru,1998; crv,2005; Das, 1999;Das, Naglieri & Kirby, 1994; Fonseca &

Cruz,200l; Gonzâlez, lggg). Este modelo para além de constituir uma explicação teórica do

funcionamento coenitivo, tarrbém serve de base para a avaliaçáo dos processos cognitivos, o

Sistema de Avaüação Cognitiva (SAC), bem como paÍa um programa de intervenção, o

programa de Reeducação do PASS (PREP), que providencia ffeino paÍa os processos que

suporta:n e são subjacentes à leitura, tanto os distais como os proximais (Cru2,2005; Cruz &

Fonsecq 2}}2;Das,Naglieri & Kirby, 1994; Deaffo,2005; Fonseca &cru2,2001).

Em Portugal, Cruz (2005) realizou alguns estudos que apontam paÍa a importância

dos processos cognitivos distais no desenvolvimento da leitura, nomeada:rtente, o

processaJÍrento sucessivo e o pÍocessarnento simultáneo inerentes ao modelo PASS. Mais

ainda, o treino destes processos resulta em melhorias na realizaqáo das tarefas de

aprenüzagem escolar, e em especial na leitura (Ctv2,2005; Fonseca & Cruz,2001).

Tendo em conta que os modelos de avaliação e os pÍogramas de intervenção, bem

como os respectivos procedimentos devem apoiar-se em evidências ciendficas fiáveis, Cruz

(2005) considera que é necessário continuar a desenvolver estudos onde exista a

preocupação em identificar, prevenir e reeducar as dificuldades na leitura. Por outo lado,

além do estudo dos processos de descodificação ou leitura elementar, toma-se importante o

estudo dos níveis mais avançados de leitura ou compreen§ão da leitura Qbidem).

Deste modo, o nosso estudo tem como principal objecüvo avaliar a relagão enfre os

processos cognitivos do modelo PASS @lanificação, {tenção, processamento §imultáneo e

§ucessivo) e a leitura em alunos do 2oo 4" e 6" anos de escolaridade, utilizando-se o Siskma

de Avaliação Cognitiva e diversas medidas de leitura.

Este estudo justifica-se por diferentes razões:

1. Em primeiro lugar, tendo em conta que 90% das dificuldades de aprendizagem

esülo relacionadas com dificuldades na leitura (Aaron, 1995), para anaüsar os problemas da

leitura necessitamos de um maÍco conceptual geral que explique e descreva os processos
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cognitivos sújacenúes à leitura (Cru2,2005; Festas, L998; V"gq 2000). O conhecimento

destes processos poderá ser útil quer paÍa a identificagão de problemas (avaliação) quer para

a intervenção no domínio da leitura (reeducação).

2. Em segundo lugar, algumas avaliações sobre níveis de üteracia da população

escolar portuguesa mostrarn que o desempenho em leitura dos alunos portugueses é bastante

inferior aos valores internacionais (Lopes, 20M;1v8,2001; Sim Sim & Ramalho, 1993).

Sabendo que a leitura é uma ferramenta de estudo e que as dificuldades na suÍI aqüsição

tendem acistafizar-se ao longo dos anos (Viana, 2005), toma-se fundamental intervir o mais

precocemente possível, mas também não podemos esquecer aqueles alunos onde esta

competência já se enconfra comprometida (como é o caso de alunos de nÍveis de

escolaridade mais avançados).

3. Por ultimo, no domÍnio da Psicologia, em Portugal, somos ainda confrontados

com a inexistência de insfumentos adequados paÍa a avabaçãa das competências de leitura

(Rebelo, 1998). Tornando-se ent!Ío urgente a rcahzaçáo de estudos que nos ajudem a

compreender os processos implicados na leitura, de forma a se poderem desenvolver provas

adequadas a urna utilização em contextos educativos, e que perrritam orientar a intervenção

Mana,2002).

4.2. Objectivos e Hipóteses

Os principais objectivos deste estudo são:

Vaüdar o Sistema de Avaüação Cognitiva (SAC) e a§ provas de leitura

úilizadas neste estudo para alunos do 2",4o e 6o anos de escolaridade;

b) Anaüsar as relações enüe 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 compree,nsão da leitura);

Apreciar eventuais diferenças de resultados nos pÍocessos cognitivos

.PASS (avaüados pelo sAC) segundo variáveis desenvolvimentais e

sócio-demognâficas.

a)

c)
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Face aos objectivos enunciados, e tendo em conta os dados de outras investigações,

formulam-se as seguintes hipóteses:

Hl: Existe uma relação positiva e estatisticamente significativa entre os proce§§os

cognitivos PASS e a leitura (quer na componente de descodificação quer na componente de

compreensão);

II1.1: Existe uma relação positiva e estatisticamente significativa entre os

processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a descodificaçiio da leitura

(avaliada pelo Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras - TLPP);

H1.2: Existe uma relação positiva e estatisticamente significativa entre os

processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a compreensão da leitura

(avahadapelo Teste de Compreensão da Leitura - NARA tr);

H2: Existem diferenças estatisticamente significativas no desempenho dos alunos no

SAC em função das seguintes variáveis: idade, género e nível sócio-económico.

H2.1: Existem diferenças estatisticamente significativas no desempeúo dos

alunos no SAC em fungão da idade;

H2.2: Existem diferenças estatisticamente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em função do género;

Hjl3: Eústem diferenças estatisticamente significativas no desempenho dos

ahmos no SAC em função do nível sócio-económico.

4.3. Tipo de Estudo

Tendo em conta os nossos objectivos s hipóteses, podemos afirmar que se hata dum

estudo exploratório de natureza correlacional. Assinq optámos por estudar alunos do 2",4" e

6o anos de escolaridade e sem retenções escolares, de forma a podermos compaÍar estes

grupos (o primeiro grupo numa fase inicial da aprendizagem da leihra e o segundo e terceiro

grupos em fases mais avançadas, onde à partida a descodificação já se encontra attomaúzada

e onde a compreensão passa a desempenhar um papel fundamental -'oler para aprender").
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Neste estudo optámos por uma amosEa de conveniência reúraÁa da população dos

alunos do Agrupamento de Escolas no 4 de Évora (ver caractsrização deste Agrupamento,

Anexo 1).

A opçÍio pelo Agnrpamento de Escolas no 4 de Évora deveu-se à experiência que aí

se tem desenvolvido, enquanto Psicóloga do Serviço de Psicologia e Orientação (SPO), no

domínio da avaliaqãro e intervengão psicológica com alunos que revelam dificuldades em

leitura.

4.4. Amostra

A apostra é constituída por 91 alunos: 30 alunos do 2o ano de escolaridade (15 do

género masculino e 15 do género feminino), 30 alunos do 4o ano de escolaridade (15 do

género masculino e 15 do género feminino) e 31 alunos do 6o ano de escolaridade (16 do

género masculino e 15 do género feminino).

Os alunos do 2o e 4o anos de escolaridade frequenta:n a Escola Básica do 1o Ciclo do

Frei-Aleixo e os alunos do 6o ano frequentam a Escola Sede do Agrupa:nento no 4 de Évora

@scola Básica 2, 3 Conde de Vilalva).

O quadro 5 apresenta a distribuição dos zujeitos em função das variáveis género,

idade e ano de escolaridade.

Quadro 5 - Dtstribufçâo da amostra por ano de scolarldadeo género e idade

Sujettos Idade

Ano de Escolarldade Grénero N % Mtn-Máx MédtÀ DP

2o ano

(N= 30)

4o ano

(N= 30)

6o ano

(N= 30)

Total

(N: el)

Masc.

Fem.

Masc.

Fem.

Masc.

Fem.

Masc.

Fem.

Toul

32.60

33.33

32.60

33.33

34.78

33.33

50.55

49.45

100

7-E

7-8

9-10

9-10

11-12

ll-11

7-12

7-ll
7-12

7.13

7.07

9.20

9.0'.1

11.06

11.00

9.17

9.04

9.ll

.35

26

.41

26

.25

.00

1.66

t.@

t.@

15

l5

l5

l5
t6

t5

46

45

9l
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Ta1 como se pode ver atavés do quadro 5, a amplitude de idades em cada ano de

escolaridade não ulfiapassa a unidade. Este facto deve-se à condição prévia de que foram

apenas seleccionados alunos sem retengões escolares.

Por outro lado, se tivermos em conta a distribuição dos alunos em função davanâvel

idade definida em anos e meses (ver Tabelas de Frequência, Anexo 2), podemos constataÍ

que em cada ano de escolaridade a moda é respectivamente 7 Anos e 9 Meses paÍa os alunos

do 2o ano, 9 Anos e 9 Meses paÍa os alunos do 4o ano e 11 Anos e 9 Meses paÍa os alunos do

6o ano, e que a idade mínima e márima em cada ano de escolaridade é sensivelmente a

meslna para os dois géneros. Estas constatações estilo também relacionadas com uma das

nossas condições préüas, nomeadamente começar por avaliar primeiro as crianças mais

velhas em cada ano de escolaridade e de forma altomaÃa (um aluno do ?), um aluno do 4o,

um aluno do 6o e assim sucessiva:nentQ. Esta metodologia teve como principal objectivo

ooesbater" o efeito da variável idade em relaçÍio às outras variáveis em estudo.

O quadro 6 mostra a distribúção dos sujeitos em função das habilitações escolares

dos pais e das mães.

Pela análise do quadro 6, verificamos que no total da amosüa 38.9 % dos pais e 22

% das mães apresentam um nível de escolaridade inferior ao 9o ano. Por outro lado, as mães

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

Analisando ainda o quadro 6, por ano de escolaridade, verifica:nos que as

percentagens de pais e de mães que possuem habilitações escolares inferiores ao 9o

apresentam algumas diferengas paÍa os hês grupos de sujeitos considerados: no 2o ano, a

percentagem de pais é de 3lYoe a de mães é de 33.4%o; no 4o ano, a percentagem de pais é de

33.3%e a de mães é l}Yo;e,no 6o ano, apercentagem de pais é de 51.6% e a de mães é de

22.6%. Conclú-se que no grupo de alunos do 4" ano, as habiütações escolares das mães são

superiores à dos restantes grupos; e que, no gnryo de alunos do 6o ano, a percentagem de pais

com habiütações escolares inferiores ao 9o ano é mais elevada do que nos oufos dois grupos,

atingindo um valor bastante alto (5L.6%).
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Quaüo 6 - Dtsfibuiçf,o da amostra em funçf,o das habilitaçõs escolrrrs dos pals e das mf,e§

Pal§ MÃe
Eabllttações

Escolare§ N o/o N o/o

2" AI\O

(N= 30)

lo ciclo

2o ciclo

3o ciclo

Secundário

Superior

Total

8

I

l0

6

4

29

27.6

3.4

34.5

20.7

13.8

100

16.7

16.7

t6;l

26.7

21.3

100

5

5

5

8

7

30

40 Al[o
(N= 30)

l" ciclo

2o ciclo

3o ciclo

Secundário

Superior

Total

6

4

8

5

7

l03

0

8

5

t4

3030

20

13.3

26.7

16.7

23.3

100

0

26.7

t6.7

K.7

100

6" At{O

(N=31)

lo ciclo

2" ciclo

3o ciclo

SecundáÍio

Superior

Total

9

7

7

6

2

31

29

».6
».6
19.4

6.5

100

4

3

6

l3

5

3I

12.9

9.7

19.4

41.9

l6.t

100

TOTAL

(N=el)

1o ciclo

2o ciclo

3o ciclo

Secundário

Superior

Total

23

t2

25

t7

l3

90

25.6

13.3

n.8
18.9

14.4

100

t2

8

l9

26

26

9l

13.2

8.8

20.9

28.6

28.6

100

A distribúção dos sujeitos em função do nível sócio-económico fez-se a partir da

classificação lnlizÂdzpor Candeias (2001,p.222), que contempla as habilitações escolares,

a profissão dos pais e a sua situação profissional, em três níveis2. O quadro 7 mosta a

disfibúção dos sujeitos para esta variável por ano de escolaridade e paÍa o úotal da amostra.

2 Nível sóclo4onómico baixo: trabalhadores assalariados, poÍ conta de outrem, trabalhadores não

especializados da indústia e da consfução civil, empregados de balcão no p€queno comércio, contínuos,

cozinheiros, empregados de mes4 empregados de limpeza, pescadores, retrdeiro§, tabalhadores agrÍcolas,

verldedores ambulantes, Eabalhadores especializados da indushia (mecânicos, electicistas), motoristas; (até ao 89

ano de escolaridade).
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Quadro 7 - Distribuiçf,o da amostra em função do nível sócloaconómico

NíveI Sóclo.Económlco N o/o

20 A]\lo

(N = 30)

Baixo

Médio

Alto

t6

lt
3

53.3

36.7

10.0

Baixo

Médio

Alto

t3 43.3

40.0

16.7

4o Ano

(N= 30)

t2

5

6o Ano

(N= 3l)

Baixo

Médio

Alto

13

t6

2

41.9

51.6

6.5

TOTAL

(N: el)

Baixo

Médio

Alto

42

39

t0

46.2

42.9

r1.0

Como se pode observar pelo quadro 7, a grande maioria dos sujeitos da nossa

amosta provém de um nível sócio-económico barxo (46.2%) ou médio (40.7%). Esta

tendência verifica-se também paÍa cada um dos grupos de zujeitos em função do seu nível de

escolaridade, mas existem algumas diferenças que interessa destacar, por exemplo, no grupo

de alunos do 1o ano, o nível sócio-económico "baixo" é caractstístico de mais de metade dos

zujeitos desse grupo (53.3%), enquanto no gnrpo de alunos do 6o ano de escolaridade se

verifica precisamente o conftário, a maioria provém do nível sócio-económico "médio"

(sr.6%).

Nível sóclo-económico médio: profissionais tésnicos intermédios independentes, pescadores proprietários de

embarcagões, e,mpregados de escritório, de seguros e bancários, ag€ntes de seguranç4 contabilistas, e,nfermeiros'

professores do ensino básico e secrmdário, assistetrt€s sociais, comerciantes e industriais; do 9o ao l2o ano de

escolaridade; cursos médios e superiores.

Nível sóclo*conómico alto: grandes proprietários ou empreúrios agrlcolas, do comércio e da indústria' quadros

zuperiores da administração priblica, do comércio, da hdústria e de servigos, profissões liberais (gestoras,

médicos, magistrados, engeúeiros, economistas, professores do ensino superior), aÍti§ta§, oficiais das forças

militares e militarizadas, pilotos de aviação; do 4" ano de escolaridade (de modo a incluir grandes proprietários e

empresários) à licenciaturq mestado ou doutoramento.
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Dos dados aqü apresentados podemos desde já tirar duas ilações:

(i) A primeira diz respeiúo a algumas diferenças que paÍecem existir nos zujeitos da

nossa arnostra quando os mesmos são analisados em função do género e do ano de

escolaridade no que diz respeito às variáveis habilitações escolares dos pais e das mães e

nível sócio-económico. Estas diferenças levantarão algumas re§erva§ em anáüses que

venham aset rcaltzadas em temros de comparação destes subgrupos.

(ü) A segUnda diz respeito às características da própria amostra (nomeada:nente, o

baixo nível de escolaridade llue a maioria dos pais e das mães apresenta e a elevada

percentagem de alunos provenientes dum nível sócio-económico "baixo'). Perante estas

características podemos desde jâ afirmar que os alunos deste Agrupamento paÍecem

constituir uma população de risco em termos de sucesso académico, se tivermos em conta os

dados das investigações que têm vindo a ser realizadas no â:rrbito dos factores associados ao

insucesso escolar (Lopes,2004; ME,2001; Sim Sim & Ramalho, 1993).

4.5. Instrumentos

4.S.l.Procedimentos e Cuidados Éticos

Numa primeira fase procedemos à selecção dos instrumentos de avaliação da leitura.

A principal dificuldade com que nos confrontiímos foi a ausência em Portugal de

instrumentos estandardizados para a avaliaçãa da leitura em alunos do 2",4 e 6" anos de

escolaridade. Tomámos contacto com alguns estudos que estão a decoÍrer em Portugal e

inicialmente a primeira opção recaiu sobre a prova designada por'?ROCOMLEf' (Viana,

Pereira & Teixeira, 2OO3), pÍova adaptaÃa da prova espanhola '?ROLEC' e que foi

desenvolvida com o objectivo de avaliar os processos leitores (Cuetos, Rodríguez & Ruano,

1996). Mas, após os contactos estabelecidos com a Prof. Doutora Leopoldina Viana,

concluímos que os estudos de adaptação desta prova ainda se encontavam em fase de

desenvolvimento inviabilizando, em nosso entender, o seuu§o neste estudo'

Dados os condicionalismos acima referidos optámos pelo desenvolvimento de uma

prova que permitisse avaüar os processos de descodificação da leitura (Teste de Leitura de

palawas e Pseudopalawas) e pela utilização duma adaptação da prova inglesa Neale

Analysis of Reading Abitiü que pretende avaüar a compreensão leitora §eale, 1997). Estas
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opções surgiram após os contactos estabelecidos com uma investigadora portuguesa que se

tem dedicado ao estudo da leitura e que utilizou os mesmos procedimentos em investigações

realizaÁas com alunos do 2" e 4" anos de escolaridade em escolas da cidade em Évora

(Trindade, 2004).

Paraaavahaçáo dos processos cognitivos do modelo PASS utilizámos o Sistema de

Avaliação Cognitiva que foi originalmente constrúdo para avahat os processos de

planificação , atsrrçáo, processamento simultâneo e processamento sucessivo em crianças e

jovens §agüeri & Das, 1997). Os estudos prévios de adaptaçiio deste instrumento foram

realizados por Cruz (2005), onde se procedeu à tadução de algumas das provas que

compõem abateia e àreal:u:açáo de alguns estudos experimentais com crianças em início de

escolaridade. No âmbito do nosso estudo, procedeu-se à extensão da adaptação deste

instrumento paÍa o nosso gnrpo alvo (alunos do 2",4'' e 6o anos de escolaridade).

Ao longo do processo de selecção, desenvolvimento e/ou adaptaçáo dos

instrumentos de avaliação recorremos ao paÍecer técnico de vários juizes ta área da

a»aliação psicológica da inteligêncta Qrof. Doutor Leandro de Almeida da Universidade do

Minho e Prof. Doutor Mário Simões da Universidade de Coimbra), na área da leitura @of.

Doutor Cuetos Vega da Universidade de Oviedo, Prof. Doutora Ângela Pinheiro da

Universidade Federal de Minas Gerais, Prof. Doutora Leopoldina Viana da Universidade do

Minho e Prof. Doutora Nazareth Trindade do Centro de Investigação Paulo Freire da

Universidade de Evora) e na área da linguística (Prof. Douüora Maria João Marçalo da

Universidade de Evora).

Gostaríamos ainda de salientar que antes de avançarmos paÍa qualquer procedimento

de adaptação dos instrumentos houve sempre o cúdado de contactar previamente os seus

autores de modo a solicitar-lhes a autorização e o seu paÍecer sobre o estudo em questiÍo.

Seguidamente passamos à apresentação de cada um dos insfiumentos de avaliação

utilizados.
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4.5.2. Teste de Leiúura de Palawas e Pseudopalawas (TLPP)

4.5.2.1. f,'undamentaçâo Conceptual

A leitura em voz alta de palawas e pseudopalawas isoladas é gemlmente

considerada na literatura como a situação mais adequada para avahar os processos de

recoúecimento das palawas (ou de descodificação) @inheiro, 1994, 1995; Pinheiro &

Roúe-Neves,2001; Ramos & Cuetos,2005; Salles & Parente, 2002; Siegel, 1988; Trindade,

1997,2004;V"gq 2000; Vidal & Manjón,2000).

Por outo lado, parece existir algum consenso sobre a existência de dois

procedimentos distintos para chegar ao significado das palawas. Um é através da cha:nada

via (ou rota) léxica (directa ou visual), conectando directamente a forma ortognífica da

palavra com a sua representação interna. Esta forma seria similar ao que ocolre quando

identificagos um desenho, um número ou um logotipo. A outra, chamada via (ou rota)

fonológica (ou indirecta), permite chegar ao significado transfonnando cada grafema em seu

som corespondente 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 são

comFlementares e usadas em distinta medida durante a leitura: quando nos encontramos com

uma palavra descoúecida, a única maneira possível de lê-la é tansformando cada grafema

em seu correspondente fonema; pelo contrário, quando lemos palavras homófonas (por

exemplo, oocozerlcoset'', ooconcelho/conselho'o), só podemos distingui-las pela sua forma

orgográfica. Ou seja, um reqúsito necessário para ler pela via visual é ter visto a palavm as

suficientes vezes paÍa que se tenha uma represe,ntação intema dessa palavra; enquanto que

pela üa fonológica, o principal requisito é aprender a utilizar as regras de conversão

grafema-fonema.

Assim, para avaliar a via léxica podemos utilizar palavras de distinta frequênci4 já

que quanto maior a frequência maior sená a probabiüdade de ter uma representação interna e

mais fácil e rapidamente sená lida (Vegq 2000). Esta vantagem em termos de

processamento, paÍa as palavras mais frequentes, é coúecida como efeito de frequência

@inheiro & Rothe-Neves, 2001). A ocorrência desse efeito é interpretada como uma

indicação do envolvimento do processo lexical na leitura em voz alta" enquanto um efeito de
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frequência exagerado (maior do que normalmente enconmdo), por sua vez, indica um nível

de disfunção do processo lexical Qbidem).

para avahar a via fonológica, a melhor tarefa será utilizar a leitura de

pseudopalavras, isto é, de palavras inventadas que se ajustam a regras da escrita do

português, já que nestes casos está claro que não têrr representação léxica e só poderiio ser

Iidas mediante a apücação de regras de conversão grafema-fonema @inheiro & Roúe-

Neves, 2001; Vega, 2000). Neste caso, serão variáveis influentes a extensão do estímulo (á

que qnanto mais letras tiver, maior número de conversões teú o leitor quie fazet e maior será

a probabiüdade de se enganar) s a ssmplexidade dos grafemas (as sílabas mais complexas

serão mais üficeis de ler do que os grafemas simples) (Vega, 2000).

O conüaste entre o desempeúo na leitura de palavras reais e de pseudopalavras é

conhecido como efeito de lexicalidade @inheiro & Rothe-Neves,2001). Esperando-se que as

palawas reais, por terem representações ortogníficas, semânticas e fonológicas no léxico,

seja:n lidas mais nâpida e correcta:nente do que as pseudopalawas, cuja pronúncia (não

existente no léxico) é construída na via fonológica, por meio da descodificação grafema-

fonema. Como as palawas reais e as pseudopalavras podem ser lidas pela via fonológica,

mas apenas as palawas reais podem ser lidas pela via lexical, o efeito de lexicalidade (a

vantagem das palavras reais em relação às 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 defrciência no processo fonológico (Ibiden).

Por outro lado, Pinheiro e Rothe-Neves (2001) consideram que o processamento

pela via fonológica é ainda adversamente afectado pelo factor regularidade grafema-fonema.

Segundo estes autores, isso ocorre porque o sistema de conversão grafema-fone'ma, por

interpretar o tnput em termos de correspondências regulares, pode produzir uma

representação fonológica incorrecta paÍa uma palavra irregular, que algumas vezes será

regalaizaÁa (por exemplo , a palawa boxe hda como boche). Esta pronúncia tegalaizaÃa na

leitura pode entrar em conÍlito com a pronúncia correcta, produzida pela via lexical, e a

resolução deste impasse requer uma conzulta ao léxico paÍa uÍna confirmação, o que acaneta

um atraso no tempo de reacção. Em suma, quando ocoÍre o efeito de regularidade, ele tende

a ser tomado como indicaçiio de que houve algum processamento fonológico na recuperação

da pronúnci a paÍauma palawa (Ibidem\.
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Os dados que acabámos de apresentar explicam porque é que escolhemos um teste

de leitura em voz alta de palavras e pseudopalalras com as características que passalnos

seguidamente a apresentaÍ.

4.5.2.2. Estudos Prévios

O teste que utiliziâmos 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, Piúeiro (1989, referida por Trindade,

1997) consfuiu um teste de leitura de palawas e pseudopalawas em português do Brasil com

o objectivo de levar a cabo uma anáüse do desenvolvimento da leitura e da escrita a partir do

paradigma do processamento da inforrração. Por sua vez, Trindade (L997) adaptou este t€ste

ao contexto e às características do português europeu, com o objectivo de avaliar a leitrna na

sua componente de descodificação.

O teste original é constituído por duas parües (I e tr) e cada uma delas é constituída

por uma lista de palavras e uma üsta de pseudopalavras, com 48 ite'ns cada. Estas duas partes

justificam-se pela necessidade de existirem duas fonnas paralelas que se possam utilizar em

sitnação de pré e pós-teste (Trindade, 1997).

Os itens que compõem as quatro listas forarn obtidos ahavés da combinação de

quatro factores: extensão (palavras que variam entre 4 a 7 [ehas), lexicalidade (palavras e

pseudopalavras), frequência (palavras de alta e baixa frequência) e regularidade (palavras

com e sem umpadrão ortográfico regular).

Assirn, a primeira e a terceira listas são constituídas por 48 palavras, havendo o

mesmo número (12 palavras) com 4,5,6 e 7 lefias e o mesmo número de palavras de baixa

frequência com o mesmo número de lefas; dessas palanras, e em cada quantitativo de letas,

quafio são foneticamente regulares (os fonemas e os grafemas têm uma relação unívoca),

quatro irregulares e quatro obedecem a regras ortográficas. A segunda e a quarta listas

contem cada uma delas, 48 pseudopalawas, formadas a partir das palavras da primeira e

terceira üstas, pela substituigão de uma leta, respeitando-se a meslna esfutura ortográfica e

o mesmo número de letras dapalavra que the corresponde.

Como o teste original pretendia avahar a leitura e a escrita, a selecção das palavras

em função da regularidade teve em conta estas duas competências. Assino, o mesmo, não se
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ajustava à nossa investigação, na medida em que apenas pretendíamos avaüar a leitura. Por

exemplo, algumas palavras que sÍio consideradas irregulares na escrita não o são na leitura já

que poderão ser pronunciadas com o uso das regras de correspondência grafema-fonema (por

exemplo, casa) e ouffas palavras que sendo regulares paru a escrita são irregulares paÍa a

teitura (por exemplo,Íoco).Neste sentido, após os estudos prévios que pas§amos a descrever

optámos pelo desenvolvimento de uma nova prova.

O primeiro passo dos estudos prévios reaüzados consistiu na análise dos protocolos

dos sujeitos que participaÍam na investigação desenvolvida por Trindade Q004) com alunos

do 2" e 4o anos de escolaridade, na qual esta invesügadora utilizou o teste de leitura de

palawas e pseudopalavras que adaptou de Pinheiro (1989, referida por Trindade,1997).

Esta análise baseou-se no número de respostas correctas dadas pelos sujeitos a cada

item (num total de 96 palawas e 96 pseudopalavras) e na elúoração de tabelas de frequência

paÍa o total da a:nosta (N:80) e paÍa cada ano de escolaridade, nomeada:nente para os

alunos do 2o ano (N:38) e para os alunos do 4o ano (N:42). Em função da análise do índice

de dificuldade dos itens3 eliminá:nos todos aqueles itens que se revelaram demasiado fiáceis

(ou sejq itens que fora:n correctaJÍrente respondidos por todos os sujeitos).

Na elaboração das listas prévias utilizámos, quer os itens que resultaram da primeira

triagem realizada em função da análise acima referida, quer oufios que resultara:n da

substituição de alguns dos itens que havia:n sido eliminados por se apresentarem demasiado

fáceis. Estes novos itens partiram das sugestões aprese'lrtadas pela autora original do teste

(Prof. Doutora Ângela Pinheiro) e pela investigadora portuguesa que adaptou este

insfgmento paÍa o português europeu (Prof. Nazareú Trindade). Deste modo, no nosso

estudo prévio foram utilizadas duas üstas: uma lista de 72 palavras e uma lista com as 72

pseudopalavras correspondentes (estas listas obedecerarn aos mesmos critérios do teste

original).

As listas prévias foram aplicadas a urna amostra de 30 sujeitos: 10 alunos do 2o ano

(5 rapazes e 5 raparigas), 10 alunos do 4o ano (5 fiLpazes e 5 raparigas) e 10 alunos do 6o ano

(5 rapazes e 5 raparigas).

3 O Índice de Dificúdade (ID) é catculado dividindo-se o no de sujeitos que aseÍtaÍam ao item pelo no

úotal de zujeitos que lhe responderam, em que o valor 1 indica que üodos os sujeitos responderam

correctamente ao item e o valor 0 indica que ne,nhum sujeito conseguiu açcÍtaÍ.
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A partir dos resultados obtidos foram seleccionados os itens que apresentavam maror

poder discriminativoa e procedemos à elaboragão das listas definitivas e à definição dos

procedimentos de aplicação.

Convém aqú referir que após os estudos préüos reaüzados e de acordo com as

sugestões dos juizes que consultámos, decidimos utilizar uma metodologia diferente da

usada por Trindade (Igg7 , 2OO4) e por Pinheiro (1989, referida por Trindade , t997). Ou seja,

as duas listas de palavras que estas autoras utilizaram incluíam 48 itens cada, sendo que na

mesma lista surgiap palavras de diferentes categorias (ou seja, em cada 11512 sxistiam o

mesmo número de palavras curtas e longas, regulares e irregulares, frequentes e

infrequentes). No nosso caso, paÍa além da redução do número de itens por lista (de 48 para

32), decidimos criar dois tipos de listas de palawas (uma só com palavras frequentes e outra

só com palavras infrequentes), mantendo-se wna única lista de pseudopalavras'

A nossa opção deveu-se à impossibilidade de utilizannos um programa informático

que nos permitisse a apresentação dos itens e o registo dos tempos de resposta para cada

iteru de forma aavaliar com rigor o efeito das distintas variáveis.

Assino, não sendo possível utiüzar o computador e na impossibilidade de conffolar

úodas as variáveis (pois teríamos que constuir viârias listas, uma só com palavras longas,

outra só com palawas curtas, outra só com palavras regulares, etc.), decidimos pelo menos

contolar o efeito de frequência (lista de palavras frequentes e lista de palavras não

frequentes) e de lexicalidade (üstas de palavras e lista de pseudopalawas).

Os efeitos de actensão e de regularidade poderão contudo ser analisados a partir

duma anátise dos erros do zujeito em função das diferentes categorias, já que na selecção dos

itens tivemos em conta estas variáveis, como já referimos anteriormente.

As alterações intoduzidas resultaram no teste que designámos por TLPP (que

corresponde às siglas de Ieste de Leittna de lalawas e Pseudopalavras), que seguidamente

passamos a descrever.

a O poder discriminativo dos itens baseou-se nas correlações existent€s entre cada item e o total dos

itens apücados em cada lista, eliminando-se todos aqueles que aprese,lrtavam correlações negativas e

correlações nulas com o total e seleccionando-se os que apresentavam correlações mais altas'
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4.5.23. Descrição da Prova

O Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (n PP) que desenvolvemos e

utilizrámos no ànbito da nossa investigação, é constituído por duas listas de palavras com32

itens cada (uma com palavras frequentes e outra com palawas infrequentes) e uma lista de

pseudopalavras ta:nbém ela com 32 itens. Estas três listas correspondem aos 3 subtestes que

compõem este insüumento: Leitura de Palawas Frequentes (LPF), Leitura de Palavras

Infrequentes (LPD e Leitura de Pseudopalavras (LPs) (ver Anexo 3).

O factor frequências foi considerado na constituição das duas üstas (uma lista só

com palavras de alta frequência e uma üsta só com palavras de baixa frequência).

O factor regularidade foi considerado em ambas as listas de palavras, contendo cada

uma delas: 12 palavras regulares, onde existe uma relação unívoca entre grafema e fonema

(por exemplo, vida);12 palavras regulares dependentes de contexto, ou seja, onde é preciso

aplicar regras de contexto ortográfico paÍa se obter uma relação unívoca entre grafema e

fonema (por exemplo, gemido); e, 12 palavras irregulares, onde a relação entre o grafema e o

seu som é irregular, que no caso da leitura apenas ocorre em palavras com (oo» intervocálico

(por exemplo, boxe, máximo) e em palavras onde a letra «e» e «o» surgem em posição

paroxítona (por exemplo , peço,foco) @inheiro & Roúe-Neves, 2001).

Em relação ao factor extensão dos estímulos usámos os mesmos critérios 6s pinheiro

(1989, referida por Trindade,1997) e Trindade (1997\, ou seja, nas três listas, metade dos

estímulos são "curtos" (com 4 ou 5 letras) e a outra metade são oolongos" (com 6 ou7 lehas).

Em termos dos procedimentos de aplicação, cada súteste do TLPP é aplicado

indiüduahnente e cada um deles contempla as instruções a dar ao sujeito e um exercício de

treino com 8 itens (com idênticas características às da situação de teste). O tempo de leitura

de cada um dos subtestes é registado bem como o tipo de erros apresentados pelo sujeito.

O úempo de leitura de cada trm dos subtestes é importante porque de acordo com

alguns dados da literatura a lentidão no recoúecimento das palawas é muitas vezes causa de

problemas de compreensão @erfetti, 1985; V"gq 2000). Deste modo, é possível que

5 A selecção das palavras em firnçtlo do factor frequência t€ve em conta as percentagens de frequência
contempladas na obra Poruguês Fundarnental - Yocahúirio e Gromática, vol. I, Tomo I, I.N.I.C., Centro
Linguístico da Universidade de Lisboa" 1984.
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algumas crianças leiam correctamente as palanras mas invistam múto tempo na sua leitura,

o que podená ser um factor que iná prejudicaÍ a compreensão de textos.

O TLPP perrrite, assim, obter dois tipos de resultados brutos, um em função do

tempo da leitura e oufo em função do número de itens correcta:nente lidos, que poderiío ser

transformados em dois resultados compostos: avelocidade e o grau de correcção da leitura.

A velocidade leitora (VL) é calculada pelo quociente enfre o número de itens lidos

pela criança (que para cada subteste é sempre 32) pelo tempo total de leitura desses mesmos

itens a multiplicar por 60 segundos, obtendo-se assim o no de palawas lidas por minuto.

VL: N" total de palavras lidas X 60

Tempo de leitura (em segundos)

O grau de cowecção da leitura pode ser calculado pelo quociente entre o número de

itens correctarnente lidos pela criança e o total de itens (que para cada subteste é sempre 32)

a multiplicar por 100, obtendo-se assim uma percentagem da exactidão.

CL: No total de palavras üdas correcta:nente X 100

N" total de palavras

Ao registar:nos os erros dados pelo sujeito toma-se ainda possível a sua posterior

análise, em função por exemplo da tipologia de erros apresentada por Vidal e Manjón

(2000), obtendo-se assim da<los mais consistentes quanto ao funcionamento das vias de

acesso ao léxico.

Em síntese, o TLPP permite avahar a precisão da leitura oral de palavras e

pseudopalavms isoladas que variam em função das características psicolinguísticas já

mencionadas. Por outro lado, este teste permite ainda a análise das esüatégias de leitura dos

zujeitos, nomeadamente a análise das vias de acesso ao léxico que preferencia.lmente

utiliza:n - fonológica, visual ou ambas - de acordo com os modelos de dupla via que já

desenvolvemos no estudo teórico.
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4.5.3. Tesúe de Compreensão da Leitura (NARA tr)

4.53.1. Fundamentação Conceptual

A compreensão da leitura é um processo complexo, no qual intervém múltiplos

factores, que vão desde as capacidades existentes no leitor paÍa o processa:nento sintáctico e

semântico, ate aos seus coúecimentos do texto - a sua estrutura e conúeúdo - e do mundo

em geral, passando por capacidades inferenciais, riqueza e ampütude de vocabulário,

processos metacognitivos de regulação e controlo da própria compreensão, capacidade de

previsão, etc. (Citoler & Sanz, 1997). Neste sentido, a competência total que é a leitura

dificilmente poderá ser avaliada com um único instrumento.

Estando conscientes de que qualquer avaüação da leinra é sempre reducionista face

à sua complexidade, consideramos que no momento de avaliar a leitura é fundarnental

explicitar os objectivos dessa mesüla avahaçío. Só tendo bem claros esses objectivos é que

se deve proceder à escolha dos instrumentos, sendo esta a principal razão porque é que

utilizamos umas provas e não outras.

Contudo, é importanúe referir que a nossa escolha também foi condicionada por

outros factores, nomeada:nente: (i) a inexistência de insfiumentos de avaüagão da leitura

estandardizados paÍa a população portuguesa; e, (ii) o facto da maioria das provas de

avahação da leitura, existentes noutros países, se destinarem mais à avaliação do produto

(nível de desempenho) do que à avaliaçÍio dos processos impücados na leitura (ainda que

algumas o faça:n de forma indirecta).

Assim, de acordo com o nosso estudo teórico, paÍoce ser consensual que a leitrua

envolve duas componentes: a descodificação e a compreensão. Para avaiar a primeira

ssmFonente decidimos uttlizan o teste de leitura de palawas e pseudopalavras (por nós já

apresentado), para avaüar n s6mponente da compreensão leitora decidimos rutrltzar a

adaptaçáo da Neale Analysis of Reading Ability (NARA tr) reahzada por Trindade Q004).

Em síntese, as principais razões que nos levaram a optar por este insfrumento foram:

a inexistência em Portugal de provas váüdas para avaliar a compreensão

da leitura (Rebelo, 1993; Trindade,20A4);

(r)
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(ii) o facto do NARA tr ter sido adaptado paftL a 1íngua portuguesa e se ter

revelado útil na avaltaçáo de crianças com dificuldades em leitura

(Trindade,200\;

algumas vantagens que este teste parece apresentar em relação a ouEos

testes de avahação da compreensão da leitura (Goulandris,2004).

Seguidamente passamos a apresentar os estudos prévios realizados com o NARA tr.

4.5.3.2. Estudos Prévios

Na tradução e aÁaptação do NARA II, Trindade (2004) procurou manter, sempre que

possível, na língua portuguesa, os mesmos obstráculos linguísticos e conceptuais com que as

crianças inglesas se deparam quando submetidas à mesma situação de teste.

Assim, os significantes fora:n seleccionados em terrros de frequência e extensão,

dois índices que perrritem afeú a facilidade de acesso ao léxico. Em temros de esfutura de

superfície, Trindade (2004) escolheu as etiquetas verbais de acordo com o seu padrão grafo-

fonémico, no sentido de criar dificuldades sensivelmente idênticas às presentes nos textos

ingleses.

Quanto à extensão dos vários textos que consütuem a prov4 Trindade QO04)

considerou que esta não seria uma prioridade, na medida em que, hatando-se duma língua

menos analítica do que a Portuguesa, essa característica revertia, paÍa a versão inglesa, numa

economia de palavras. De qualquer modo a diferença de extensão enüe o texto inglês e o

português não ultrapassa as l1 palavras, e mesmo isso só ocoÍre nos textos paÍa o nível 3.

No quadro 8 apresentamos o número de palavras paru cada um dos textos da Forma

2 (que foi a que utilizámos) quer paÍa a versão original em língua inglesa quer paxa a versão

portuguesa adaptaÁa por Trindade (2004).

Para nos familiarizannos com este instrumento e com os procedimentos de registo e

de cotação realizámos uma aplicação préüa a 6 sujeitos (2 sujeitos do 2o ano, 2 do 4" ano e 2

do 6o ano de escolaridarte), sendo metade do género masculino e metade do género feminino.

(iil)
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euartro 8 - Número de palawas dos textos do NÀRÁII @orma 2) naveroão orlglnal e na veref,o portuguea

No de palawar l{" de palawac

Teío
Os

O eobního surpresa §2)
O CiÍco (N3)

O DÍasão (N4)

Brigue §5)
Evarest (N6)

A partir destes estudos prévios foram feitos algrms reajustes ao nível da formulação

de algumas das perguntas dos textos e modificou-se os critérios para a intemrpção da prova,

já que os criterios originais não se ajustavam à realidade porhrguesa. Estas alterações fora:n

decididas em eqúpa com a própria investigadora portuguesa que havia pÍocedido aos

estudos de tradução e adaptação daNARA II (Prof. DoutoraNazareth Trindade).

Em síntese, os procedimentos de apücação da NARA II foram os indicados no

manual §eale, 1997), à excepção dos critérios paÍa a intemrpção da prova, que no nosso

caso, paÍa a|ém de contemplaÍem o número de erros apresentados pela criança em cada

paÉisagem, inclúu ainda o número de perguntas de compreensão correctamente respondidas

(interrompendo-se a prova sempre que uma criança apresentava mais de 16 erros numa

passagem e/ou menos de metade das respostas de compreensão correctamente Íespondidas).

4.533. Descrição da Prova

O NARA II é constituído por um livro, com naÍrativas curtas e graduadas, cada uma

com um número limite de palavras e tendo um tema cenfal, acçâo e resolução.

Cada narativa (ou texto) é acompanhada de uma gravura que serve três objectivos:

tornar o material do texto mais apelativo, ajudar o leitor a passaÍ mais rapidamente da

temrâtica de uma naÍrativa para outa e provocaÍ a comunicação espontânea na criança paÍa

que o exarrinador possa dar insEuções e recomendações adequadas.

Apesar da prova original contemplar ciuas formas paÍalelas (Formas I e 2), para

possíveis aplicações de pré e pós-teste, no nosso caso utilizárnos apenas uma delas, na

medida em que procedemos a unra única aplicagão. Utilizá:rros, assim, a Forma 2 por ter sido

aquela que foi aÁaptaÁapor Trindade (2004) para a língua portuguesa.

28

52

82

93

126

136

26

49

7l
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123

139
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Cada uma das Formas (l e 2) contempla 6 tBxtos organizados em função do nível de

dificuldade (do nível 1 ao nível 6) e dois textos patu a situação de feino (um para crianças

com idades compreendidas entre os 5 e os 7 anos de idade e ouho 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 §ível t), O Embrulho Surpresa §ível 2), O Circo §ível 3), O

Dragão §ível 4), Brigue §ível 5) e Evarest §ível 6) (ver Anexo 4).

Todos os textos das passagens (à excepção do que corresponde ao nível 1)

contemplarn 8 perguntas de compreensão (quatro perguntas literais e quatro per$mtas

inferenciais). O texto do nível 1 por ser aquele que se destina a crianças mais novas (5-7

anos) inclui apenas quato perguntas de compreensão (duas literais e duas inferenciais).

O NARA tr inclú ainda uma folha de regrsto que permite anotar o tipo de erros

cometidos pela criança, as respostas às perguntas de compreensão e o tempo gasto para ler

cada narrativa. Neste sentido, esta prova permite obter nês resultados: exactidão,

compreensão e velocidade leitora.

Em relagão aos procedimentos de aplicação, cada sujeito deve ler em voz alta a

passagem de treino em função da sua idade (treino 1 para crianças de 517 anos e heino 2 para

crianças acima dos 7 anos) determinando-se assim o nível de base por onde se deve iniciar o

teste. De qualquer forrn, no manual da NARA tr §eale, 1997) é sugerido que mesmo paÍa

os leitores mais competentes nunca se deve começar acima do nível 3 porque, embora

poss?m ler as passagens mais dificeis sem erros, não se pode supor à partida que a sua

compreensão nessas passageÍrs se situe ao mesmo nível das suas habilidades de

descodificação.

Antes de se dar início ao tesüe, o zujeito é informado que irá ler algumas histórias e

que após a leitura de cada história lhe serão colocadas algumas perguntas sobre a meslna.

Drrante a leitura qualquer palarna que não seja reconhecida pelo sujeito ou incorrectamente

lida, é identificada ou corrigida pelo examinador.

O NARA.tr paÍece assim apresentar algumas vantagens em relação a outrs provas

de avaliação da compreensão da leitura na medida em que pennite a compaÍação enfre a

exactidÍio e a compreensão da leitura de textos. Ou seja, como refere Goulandris (20M), um

aluno que apresente um bom reconhecimento das palarrras mas uma compreensÍÍo limitada

t4l



Obiectivos e Opções Metodolósica§

dos textos, requer uma intervenção muito diferente daquele que comete muitos erros de

leitura, mas apesaÍ disso responde correctamente às perguntas (literais e inferenciais) sobre o

texto, desde que as palavras que não consegue ler lhe sejam fornecidas.

Outra vantagem, referida pelo mesmo autor, é o facto do NARA II proporcionar três

idades de leitura: uma idade de exactidão de leitura, uma idade de compreensão da leitura e

uma idade de velocidade de leitura, perrritindo comparações inha e inter-individuais.

4.5.4. Sistema de AvaHaçâo Cognitiva (SAC)

4.5.4.1. Fundamentação Conceptual

O Sistema de Avaliação Cognitiva (SAC) foi desenvolvido para integrar o

coúecimento psicológico teórico e prrático sobre os processos cognitivos, utilizando a teoria

PASS e testes deseúados para medir estes processos (nomeada:nente, os processos

cognitivos de Planificação, Atenção e processamentos §imultâneo e §ucessivo) §agüeri &

Das, 1997 ; Deãno, 2005).

As tarefas experimentais de processamento simultâneo e sucessivo fora:n usadas

pela primeira vez por Das (1972), num estudo sobre as diferenças entre pessoas com e sem

atraso mental. Mais tarde foram desenvolvidas e exa:ninadas as tarefas de atenção e de

planiÍicação §aglieri e Das, 1987, 1988).

Em suma, os testes que actualmente compõem o SAC foram sendo redefinidos

através de várias investigações, provas piloto e uma aplicação e estandardizaçÍio nacional

§aglieri & Das, 1997). O trabalho inicial enconüa-se resumido em Das, Kirby e Jarman

(Lg7g) e alguns dados de investigações posteriores podem ser consútados em Das, Naglieri

e Kirby (1994) e emNagüeri e Das (1997).

Tendo em conta que a teoria PASS que suporta o SAC já foi analisada no

e1quadramento teórico (ver sub-capítulo 2.3.) e que este instnrmento já foi apresentado no

capítulo relativo àavahaqáa dos processos cognitivos impücados na leitura (ver sú-capítulo

3.3.), não iremos aqui desenvolver estes aspectos, por considerarmos que a justificação da

ú;/1aaçãa deste instrumento no nosso estudo empírico já se enconra suficientemente

fundamentada.
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Aqui apenas queríamos realçar que o SAC se destina à avaltação dos processos

cognitivos PASS de sujeitos com idades compreendidas ente os 5 e os 17 anos, ajustando-se

assim às idades dos sujeitos que constituem a amosüa utilizada neste estudo empírico.

Por outro lado, o SAC apresenta duas formas: a Bateria Standard e aBateia Básica.

Estas duas formas são igualmente constituídas por quafio escalas, correspondendo cada uma

delas à ava\açlo dum dos processos cognitivos PASS. A diferenqa é que na Bateria

Standard caÁaescala é constituída por três testes individuais, enquanto que na Bateria Básica

cada uma das escalas contempla apenas dois.

No nosso estudo empírico utilizámos a Bateria Básica por ser aquela que já

apresentava alguns estudos realizados em Portugal (Cru2,2005). Seguidamente passâmos a

descrever os nossos estudos préüos com este instrumento.

4.5.4.2. Estudos Prévios

A tradução do Manual do SAC, das instuções para os diferentes testes e dos itens de

conteúdo verbal foi realizada no ârrbito do estudo realizado pelo Prof. Doutor Vítor Cruz no

nosso país (Cruz, 2005).

Nos estudos prévios que desenvolvemos apenas foram revistas essas traduções e

adaptados alguns itens necessários às faixas etárias a que se destinava o nos§o estudo

empírico. Todo este trabalho foi supervisionado pelo Prof. Doutor Vítor Cruz e por

especialistas ra área da lingústica.

Assim, a versão que utilizámos no nosso estudo mantém a estnrtuÍa e tipo de

formulação original (ver Naglieri & Das, 1,997), com excepção do subteste de Série de

Palavras em que se teve de adaptar as 9 palavras monossilábicas de uso frequente do teste

original à reaüdade portuguesa (ver quadro 9). Para isso, foi necessário indagar o

vocabultârio usual, comum e fundamental, através da análise de alguns manuais escolares do

lo e 2" ciclo do ensino básico, e analisar a frequência6 de algumas palarnas que cumprissem

estas condições e fossem atractivas paÍa os sujeitos.

6 Conzultando.se as perce,ntagens de frequência indicadas na obra Português Fmdamental - Vocabulário e

GronáÍica,vol. I, Tomo I, I.N.I.C., Cento LingUlstico da Univer§idade de Lisboa" 1984.
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A primeira versão resultante da tradugão elou adaptação dos materiais que

constituem o SAC foi sujeita a algumas aplicações experimentais (2 sujeitos de cada ano de

escolaridade) para se obter informação sobre a adequação da forma e do conteúdo ao

púbüco-alvo a que se destinava este estudo. Estas aplicagões experimentais serviram também

para fieinar os procedimentos de aplicação e de cotaçÍio do SAC.

Quadro 9 - Itens do teste Sérle de Palavras do SAC

Itenr orlglnals Itens na veroEo portügue88

Após estas apücações prévias fora:n feitos os reajustes necessários e procedemos à

elaboração definitiva da versão utrltzada neste estudo.

Seguidamenk passamos a descrever a Bateria Básica do SAC.

4.5.43. Descrição da Prova

No nosso estudo empírico utilizámos a Bateria Básica do Sistema de Avaliagão

Cognitiva (SAC). Esta bateria é constituída por 8 testes individuais, dois para cada escala,

num total de quaho escalas que visam precisamente avaliar os processos cognitivos PASS,

respectivamente: a Planificação, a Atenção e os processamentos Simultáneo e Sucessivo.

4.5.4.3.1. Testes d.a Escala de Planifrcoçõo

A Escala de PlaniÍicação é constituída pelos testes Emparelhamento de NrÍrneros

(EN) e Planificação de Códigos (PC).

Estes testes requeÍem do sujeito a criaçiío de um plano de acção, sua apücação e

verificação conforme o objectivo, bem como a modificação desse plano caso seja necessário

cbá

Mãe

Rei

Flor

MaÍ

Pé

Cão

Boi

Girl

Shoe

CsÍ

Dog

Book

Key

Wall

Man

Cow
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§aglieri & Das, 1997). Ambos, são testes do tipo papel e lápis e contém tarefas que são

relativamente fáceis de executaro mas que exigem que o zujeito tome uma decisão (ou

decisões) aceÍca de como resolver tarefas novas. Por sua vez, estes testes proporcionam a

oportunidade de observar as estratégias utilizadas pelos zujeitos, o que poderá facilitar a

interpretação da sua acfiação (Deaflo,2005).

O teste Emparelhamento de Números é constituído por quatro itens e cada item é

composto por oito frlas de números, com seis números por fila. Em cada fila de números,

dois deles são iguais e a tarefa do zujeito consiste em identificá-los rodeando-os com um

círculo. Ao longo do teste, quer denho de cada item quer de item para item, os nú:neros vão

aumentando progressivamente o seu comprimento de 1 dígito a 7 dígitos. CaÁa fila de

números foi cuidadosa.rrente deseúada paÍa nlaximizar os beneÍícios da util2ação de

estrategias na identificação de pares correctos (Naglieri & Das, 1997).

No teste Planificaçdo de Códigos começa-se por apresentaÍ uma legenda que mostra

uma correspondência específica entre lefias e códigos. O sujeito terá que preencher com os

cóügos correspondentes as casas vazias que estiÍo debaixo de cada letra e descobrir a sua

organização intema, antes, para resolver a tarefa. Este teste é constituído por dois itens: no

primeiro os códigos estiÍo colocados de forrra vertical; e, no segundo de forrra diagonal.

Mas, cabe a cada sujeito descobrir a forma de resolver atarefa, tornando-se assim possível

avahar as estratégias que utiliza.

4.5.4.3.2. Testes da Escala de Processamento Simultôneo

A Escala de Processamento Simultáneo é constituída pelos testss Matrizes Não

Verbais Q,fr{V) e Relações Espácio-Verbais (REV).

Estes testes requerem a síntese de elementos separados ntrm codunto de elementos

relacionados enüe si quer de conteúdo verbal quer não-verbal §aglieri & Das, 1997).

O teste Matrizes não Verbais é constituído por 33 itens de escolha múltipla que

requerem o raciocínio por analogia e visualizaçâlo espacial. Deste modo, cada item utiliza

formas e elementos geométricos relacionados enúe si em termos espaciais e lógicos. Os

zujeitos têm que descobrir as relações entre as paÍtes do item e escolher a resposta correcta

de ente seis opções que se oferecem. Os itens aumentam em dificúdade, isto é, os do final

são mais complexos e exigem a síntese de tais relações. Os itens foram tarrrbém
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seleccionados de modo a que, para chegar à solução, não fosse necessário ter mais

informação do que aquela que é proporcionada pelamafriz §aglieri & Das, 1997).

O teste Relações Espticio-Verbazs é constituído por 27 itsrs, cuja resolução implica a

compreensão de descrições lógico-gramaticais de relações espaciais. Cada item é composto

por 6 deseúos e urna pergunta que aparece na parte inferior de cada folha. São formados por

objectos e formas com urna configuração espacial específica. O avaliador 1ê a pergunta em

voz altae a crianga tem que seleccionar o desenho gue coresponde à descriçÍio verbal.

Pelo facto do teste Relações Espácto-Verbais ter um conteúdo verbal

necessariamenG teve que ser traduzido e adaptado para a língua portuguesa (ver anexo 5).

4.5.4.3.3. Testes da Escala de Atenção

A Escala de Atengão é constituída pelos testes Atenção Expressiva (AE) e Procura

de Números (PN).

Para resolver estes testes é necessário focalizar a actividade cognitiva, saber detectar

um estímulo em particular e evitar responder a estímulos irrelevantes. Estes testes impücam

sempre a análise das características dos estímulos e a decisão de responder a umas e não a

outras características num meio complexo §aglieri & Das, L997).

O tssts Atenção Expressiva foi delineado paÍa medir a atenção selectiva,

estabelecendo-se uma condição de interferência que se apüca depois de resolver itens sem

essa condição §aglieri & Das, 1997). Tem duas versões segundo a idade da criança, em que

na primeira os estímúos apresentados são desenhos de animais e na segunda são cores.

No nosso estudo empírico utilizámos apenas a segunda versão que se destina a

crianças maiores de 7 anos. No primeiro item, os zujeitos têm que ler 40 palavras que

correspondem a nomes de cores (Azul, Amarelo, Verde e Vermelho) e que aparecem de

forma desordenada na folha de estímulos. No segundo item, os sujeitos têm que dizer as

cores de uma série de rectângulos (coloridos errr az,i, amarelo, verde ou vermelho) que

aparecem de forma desordenada na folha de estímulos. No terceiro e último item, as

palavras, AZIJL, AMARELO, VERDE e VERMELHO, aparecem escritas em uÍta cor

distinta dapalawa, e os sujeitos têm que üzer a cor em que está escrita apalavra em vez de

ler a palavra. Este ütimo item apüca-se paÍa medir a atençiio selecüva, na medida em que o
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zujeito tem que evitar responder de forma autamittrca, e é o único que é considerado em

termos do resultado paÍa o teste de Atenção Expressiva.

Todos os estímulos que conüemplavarn palawas correspondenúes às quatro cores

utilizadas neste teste (ATJL, AMARELO, VERDE e VERMELHO) tiveram que §er

necessaria:nente fraduzidos paÍa a língua portugues4 não podendo assim utilizar-se o

caderno de estímulos original do SAC para estes itens mas sim uma adaptaáo do mesmo

(ver anexo 6).

O teste Procura de Números pretende medir a capacidade de selecção e de mudança

da atsnção, assim como a resistência à distracção §aglieri & Das, 1997). É um teste de

pqpel e lápis constituído por 4 itens, em que para crianças maiores de 7 anos apenas se

aplicam os dois ultimos itens (3 e 4), que foram precisarnente aqueles que utilizámos no

nosso estudo. A tarefa do zujeito consiste em enconhar numa folha cheia de números aqueles

que são iguais ao modelo que apaÍece na parte superior da folha de estímulos e que se

encontrarrr misturados com outros números que desempeúam a função de distractores. No

item 3 têm que sublinhar os números 1,2 e 3 sempre que apaxecem escritos no tipo de letra

do modelo e no item 4 Gm que sublinhar os números 1,2 e 3 que agora aparecem em leha

nomral e o 4,5 e 6 quando apaÍecem com outro tipo de letra.

4.5.4.3.4. Testes d.a Escala d.e Processamento Sucesstvo

A Escala de Processamento Sucessivo é constituída pelos tsstss Série de Palaryas

(SP) e Repetição de Frases (RF).

Estes testes foram criados para avaltar a compreensão de sucessões organizadas

serialmente §agüeri & Das, 1997).

O teste Série de Palanras inclui 9 palavras monossilábicas de uso frequente que

tiveram que ser necessariamente adaptadas à língua portuguesa e à nossa reaüdade cultural.

Asslq após os estudos prévios de adaptaçiio desüe insüumento à realidade

portuguesa, os estímulos originais - girl, shoe, cor, dog, book, key, wall, man e cow - foram

substituídos pelos seguintes: CHÁ, MAR, REI, PÉ, sol,, BoI, FLo& CÃo e MÃ8. Nesta

adaptaqáo respeitaram-se os mesmos princípios da prova originaf ou seja, não se utilizaram

pares de palarnas que pudessem dar lugar a conexões lógicas (por exemplo, pai-mãe) e
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também se teve em conta a frequência com que se repetia a mesrna palawa nos itens que

compõem o subteste (ver anexo 7).

O teste Série de Palanras é assim constituído por27 itens que correspondem a séries

de palawas que variam em comprimento de2 a9. Cada série de palavras deve ser lida pelo

exarrinador (uma palavra por segundo) e o sujeito deverá então repetir essas mesrus

palawas na mesma ordem. A prova é intenompida após 4 insucessos consecutivos.

O teste Repetição de Frases é constituído por 20 itens que correspondem a20 frases

orde'nadas de acordo com a sua extensão. O exa:ninador lê cada frase em voz alta e o sujeito

deverá repetir essa mesma frase. Estas frases referem-se apenas a cores (por exemplo: o

verrnelho acastanhou) que embora não façam sentido em termos semânticos respeitam as

regras sintrâcticas da língua. A utiüzação das cores para substituir os substantivos, os verbos,

etc. tem como objectivo evitar a influência do processamento simultáneo §agüeri & Das,

1997). Assim, para completar esta tarefa com êxito é necessário entender a sintare da frase

(Ibidem).

Dado o conteúdo verbal do teste de Repetição de Frases, a sua utilização no nosso

estudo empírico implicou quer a tadução dos itens quer a adequação dos mesmos à estutura

sintiâctica da língua portuguesa (ver anexo 8).

4.5.5. Outros Instrumentos

4.5.5.1. Avaliação da Inteligênciaz MPCR e BPRS/6

A fim de podermos validar o Sistema de Avaliação Cognitiva para alunos do 2", 4" e

6o anos de escolaridade, utilizámos algrrmas medidas de inteligência, nomeadamente: as

Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) e os testes de Raciocínio Abstracto (RA)

e de Raciocínio Yerbal (RV) da Bateria de Prwas de Raciocínio (BPR 5/6).

As razões da escolha destes instrumentos deveram-se aos motivos que passalnos a

apresentar:

Em primeiro lugar, o facto de não possuirmos em Portugal qualquer outro

instnrmento estandardizado que permitisse avaliar processos cognitivos;

(r)
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(ü) Em segundo lugar, porque a única prova que permite teoricamente avaliar o

funcionamento comitivo dos sujeitos e que se encontra aferida paÍa a

populagão portuguesa é a Escala de Inteligência de Wechsler para Crianças

(IYISC Itr). Esta prova apresentava a vantagem de permitir avaliar todos os

sujeitos na faixa etÁia da nossa amostra, contudo, dado o elevado no de testes

que a compõem, tornava-se incomportável a sua úthzação neste estudo (quer

pela morosidade que iria frazer ao processo de recolha de dados quer pela

sobrecarga de testes que teriam que ser aplicados a cada sujerto).Para além

disso, a atilizaqío de aponas alguns testes da WISC m foi-nos

desaconselhada, pelo próprio investigador que realizou o estudo de aferição

deste instrumento paÍa o nosso país (Prof. Doutor Mrário Simões).

(iii) Em terceiro lugar, porque na opinião dos especiaüstas da avaliação

psicológica da inteligência que consulüímos, alutiliz.aqãa das MPCR para o 1o

ciclo e a úrlização de algumas provas da BPR (Raciocínio Abstracto e

Raciocínio Verbal), seria a melhor decisão face aos condicionalismos já

apresentados.

(w) Por último, porque apesar dos construtos avaliados por estes instrumentos

partirem de pressupostos teóricos distintos sobre a inteligência humana,

consideramos que existe alguma sobreposição entre eles, nomeadamente o

facto de todos eles avaliarem em certa medida, o raciocínio e a capacidade de

resolução de problemas.

Passamos agora auma breve apresentação destes instrumentos.

4,5.5.1.1. Matrizes Progresstvos Colortdas de Raven (MPCR)

O teste Matrizes Progressivas de Raven é tido como um teste de inteligência não

verbal e é um dos testes mais utilizados em avaliaçÍio psicológica @aven, Court & Raven,

2001; Simões, 2000). Embora, de acordo com Simões (1995), seja possível encontar na

literatua uma grande diversidade de referências àquilo que é avaliado por esta prova,

nomeadamente: o factor g de Speannan (inteligência geral), o raciocÍrio, as capacidades

viso-perceptivo-espaciais e a capacidade de resolução de problemas.
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A Escala Colorida (que foi aquela que utilizámos no nosso estudo por ser a única

aferida paÍa a populaçÍio portuguesa) é constituída por três séries de itens (Séries: A, Ab e

B), de grau crescente de dificuldade. Os itens da série A fazem sobretudo apelo a pÍocessos

comitivos de tipo perceptivo (completamento de um padrão), os itens da série B recorrem já

a processos próximos do raciocÍnio (apreender e aplicar relações), podendo os itens da série

Ab assumir uma posição intermédia (apreensão guestáltica da gravura tendo em vista o seu

completamento).

O teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) foi objecto de várias

investigações no âmbito da sua aferição nacional (ver Simões, 2000).

Seguidamente passamos a apresentar uma breve referência aos estudos psicométricos

realizados no ârrbito da aferição deste instrumento.

Nos estudos de fidelidade dos resultados das MPCR (Simões, 2000), os índices

encontrados fora:n .90 pelo método de bipartição, .89 paÍa o coeficiente de alpha de

Cronbach e .87 para o procedimento úeste-retente, paÍa o total da amosEa em aplicação

individual.

Por outro lado, os estudos de validade extema enconfiaÍaJÍr correlações satisfatorias

(sempre significativas ao nível de p<.001) entre o desempenho nestas provas e os resultados

escolares dos alunos nas áreas de língua portuguesa e de matemática.

Por ultimo, as norrns estilo organizadas em percentis, com as médias e desvios

padrão, por níveis etiârios em anos e meses (dos 5 anos e 9 meses aos 11 anos e dois meses) e

por nível escolar (do 1" ao 5o ano de escolaridade), quer para apücações indiüduais quer

colectivas.

4.5.5.1.2. Testes de Raciocínio Abstracto (RÁ) e dc Raciacínio Veúal (RV)

da Baeria de Provas de Raciacínio @PR5/6)

A Bateria de Provas de Raciocínio @PR) encontra-se validada e aferida paÍa a

população poúuguesa (Ahneida, Candeias, Primi, Ramos, Rodrigues, Coelho, Dias,

Miranda, & Oliveira, 2003; Afuneida A Lemos, 2006). Esta bateria é constituída por três

versões de um conjunto sequencial de provas destinadas aavaliar as capacidades cognitivas

de alunos entre o 5o e o l2o anos de escolaridade (Almeida & Lemos, 2006\. Neste sentido, a
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versão :utiltzada no nosso estudo foi a BPR 516 que se destina a alunos do 5o e 6o anos de

escolaridade.

A BPR pretende avahu a capacidade de raciocínio dos zujeitos, fortemente

associada aofactor g de Spearrran, recorrendo a provas de conteúdo diverso (Almeída et al.,

2003; Almeida &, Lemos, 2006). Deste modo, a BPR 5/6 é constituída por 4 provas:

Raciocínio Abstracto (RA), Raciocínio Numérico (RN), Raciocínio Verbal (RV) e Resolução

de Problemas (RP).

Neste estudo empírico utilizá:nos apenas duas das provas da BPR 5/6: Raciocínio

Abstracto (RA) e Raciocínio Verbal (RV).

A opção por utilizar apenas estas duas provas deveu-se às seguintes razões:

não sobreca:regar os sujeitos com um elevado número de testes e não

tornar o processo de recolha dados demasiado moroso;

porque as diferentes provas que compõem a BPR 5/6 apresenta:n

correlações significativas com o total da bateria, existindo um importante

factor geral que explica 60.4% da variância dos resultados obtidos;

(ii1) porque os testes que compõem o SAC apresentam conteúdo diferenciado,

uns de conteúdo mais verbal e outros de conteúdo mais viso-perceptivo-

espacial, decidindo-se assim escolher aqueles testes da BPR 5/6 que

apresentavam um conteúdo semelhante.

Esta opção foi igualmente sugerida pelo autor e investigador responsável pela

aferição da BPR 516 paraPortugal (Prof. Doutor Leandro de Almeida).

Seguidamente passamos a apresentar uma breve referência aos estudos psicométicos

realizados no âmbito da aferição deste instrumenúo.

Nos estudos de fidelidade dos resultados da BPR 5/6 (Almeida & Lemos, 2006), os

testes de Raciocínio Abstracto e de Raciocínio Verbal apresentam índices de precisão ou de

consistência interna satisfatórios (.72 e.74, respectivamente), üendo-se recorrido ao tesüe-

reteste. Por outro lado, os estudos de vaüdade extema enconüaram correlações satisfatórias

(sempre significativas ao nível de p<.001) enEe o desempenho nestas provas e os resultados

escolares dos alunos nas disciplinas de Língua Portuguesa e Matemrática, embora essas

(i)

(ii)
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correlações sejam mais elevadas paÍa a prova de Raciocínio Verbal (Almeida & Lemos,

2006).

Por ultimo, rlarormahzação dos resultados paraaBPR 5/6 epaÍa cada uma das suas

provas forarn tidas em conta as seguintes variáveis: ano de escolaridade, género e meio

(urbano e rural). Os resultados encontra:n-se normalizados em 5 classes (Altneida & Lemos,

2006).

4.5.5.2. Avaliação da Leitura: Ficha de Avaliaçõo do hofessor

A fim de poderrros validar as provas de leitura (TI-PP e NARA ID para a população

alvo do nosso estudo, utilizámos a Ficha de Avaliação do Professor (ver Anexo 9).

A opção por se úilizar um instrumento de avaliação realizada pelos professores

deveu-se às razões que passÍunos a explicitar:

Em primeiro lugar, a inexistência em Portugal de testes de leitura

estandardizados paÍa alunos do 2 4o e 6o anos de escolaridade;

(ii) Em segundo lugar porque os professores são habitualmente considerados

bons inforrradores sobre o comporta:mento dos seus alunos e sobre o seu

desempenho em vtirios domínios. Por exemplo, Achenbach e Edelbrock

(1986, referidos por Santos, 1998) referem que os professores, em

consequência do seu treino, experiência e possibilidade de observar os

alunos em grupos, esüÍo habilitados a relatar aspectos sobre o seu

funcionamento que podem não ser evidentes paÍa os próprios pais.

Decidimos então recorrer à avahação realtzada pelos professores, embora também

es§amos conscientes de algumas reseryas que têm sido levantadas neste domínio. Por

exemplo, uma questiÍo que júgamos pertinenüe, é a de saber o que é que constitui criterio de

validagão para quê, ou seja, sendo reconhecido que as avaliações dos professores implicam a

mediação de uma grande diversidade de critérios (Simões, 1995), resta saber o que é válido:

se essa apreciação ou o teste que se pretende vaüdar.

Com esta reserva em mente avançámos paÍa a construção da Ficha de Avaliação do

Professor que seguidamente passarnos a apresentaÍ.

(i)
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Na construçãa da Ficha de Avaliação de Professor, opüámos por apresentar um

conjunto de critérios que tomassem mais objectiva a avaliaçãa a rcahzar pelos professores.

Estes critérios foram adaptados de Salles (2005) e permitem ao professor classificar cada um

dos seus alunos nas seguintes categorias de competê,ncia em leitura: 1) aqueles que lêem

ben, 2) aqueles que lêem razoavelmente; e, 3) aqueles que lêem mal, usando como

referência uma série 6s definições operacionais do que consiste ooler bem", 'oler

razoavelmente" e "ler mal", tanto na leitura emyoz alta, como na leitura silenciosa.

Na leitura em voz alta incluíram-se os seguintes parâ:netros (ou habilidades):

velocidade de leitura" entoação da leitura, exactidão da leitura e compreensão da leitura. Para

a leitura silenciosa incluíra:n-se os seguintes: identificação das ideias principais, utilização

do título e resumo do texto.

Para cada um destes parâmetros, em função do nível de desempeúo avaliado pelo

professor (que corresponderá à categoria de competência assinalada pelo professor), atribuiu-

se rrna classificação numa escala de 1 a 3 (sendo o valor 1 atibúdo à categoria de mais

baixa competência e 3 à categoria de mais alta competência). Assirn, a soma das pontuações

obtidas em todos os parâ:netros da leitura em voz alta pennite obter um resultado paÍa a

leitura em voz alta e o mesmo acontece paÍa a leitura silenciosa; por outro lalo, a soma dos

resultados obtidos na leitura em voz alta e na leitura silenciosa pennite obter um resultado

global em leitura.

A Ficha de Avaliação do Professor contempla também no final uma questão aberla

no sentido do professor poder acrescentaÍ alguma informação que considere útil sobre aquele

aluno.

4.6. Procedimento Geral da Recolha de Dados

Como passos prévios à recolha de dados foram feitos os pedidos de autorizaçiio

necessários à rcalização desta investigação e foram estabelecidos os contactos com alguns

dos intervenientes.

Assim, em primeiro lugar começámos por pedir attonzaSo ao Orgão de Gestiio

deste Agrupamento (ver Anexo 10), expücitando os objectivos da investigação e seus

possíveis contributos, pedido este que foi diferido.
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De acordo com o projecto desta investtgaçãa pretendíamos ulna amosha de 90

sujeiüos (30 alunos paru cada um dos anos de escolaridade que queríamos estudar,

nomeadamente: 2o, 4o e 6o anos de escolaridade), assim, da análise da população escolar

desúe Agrupamento decidimos abranger üês turmas em cada ano de escolaridade. Esta

decisão deveu-se ao facto de termos assim um número suficiente de alunos, caso alguns pais

não aataizassem a participação dos seus educandos neste estudo. Optrámos então pelas três

primeiras turmas de cada arro (2"A,2o 8,2" C, 4" A, 4" B, 4" C, 6o A, 6o B e 6oC), dado que

no 6o ano, os alunos das turmas A, B e C eram aqueles que tinham frequentado o 1o ciclo na

Escola Bl do Frei-Aleixo.

No início do ano lectivo, estabelecemos os contactos com os professores titulares do

1o ciclo e com os Directores de Tunna do 2o ciclo, das turmas que referimos anterionnente.

A estes professores e Directores de Tur:na foram explicados os objectivos da investigaçáo e

o conteúdo das avaliações arealizat aos alunos, nomeadartente o tipo de instrumentos que

iriam ser utilizados, a duração e o número de sessões.

Neste primeiro contacto forarn distribuídas cartas para os professores e Directores de

Turma entregarem aos pais dos seus alunos na primeira reunião de pais e enca:regados de

educação. Nesta carta eram explicados os objectivos da investigaçáo e alguns detalhes sobre

o tipo de avaliação e número de sessões, para além dum espaço reservado à autorização (ou

não autorização) do respectivo educando no estudo em questilo, respeitando-se assim o

princípio ético de consentimento inforrnado (APA, 1992) (ver Anexo 11).

Na carüa dirigtda aos pais foi iguatnente garantido o anonimato dos alunos

participantes no estudo aquando o momento da divulgação dos resultados e o compromisso

de dqolver aos pais os dados relativos a6 d6s6mpeÍúo do seu educando, aspectos

deontológicos a ter em conta em qualquer avaliação psicológica (APA, 1992).

As carüas distribúdas contemplaram todos os alunos da turma (embora apenas

tenhamos estudado alunos sem retenções escolares), de modo a que os pais não sentissem

qualquer tipo de discriminagão. Para evitar constrangimentos, pediu-se ainda aos professores

que inforrrassem os pais que apenas 30 alunos iriam ser avaüados por cada ano de

escolaridade.

Assim que obtivemos as autorizações dos pais demos início à recolha de dados.

Estes foram recolhidos em dois momentos: o primeiro com vista aos estudos prévios dos
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instrumenúos (Outubro a Dezembro de 2006); e, o segundo orientado paxa o estudo definitivo

(Janeiro a Junho de20O7).

A recolha de dados teve lugar nas instalações das duas escolas que colaboraram

neste estudo @scola B1 do Frei-Aleixo e Escola Básica 2,3 Conde de Vilalva), ambas

perüencentes ao Agrupamento de Escolas no 4 de Évora.

Na Escola Básica 2,3 Conde de Vilalva as avaliações decorreram no gabinete do

Servigo de Psicologia e Orientação (SPO) e na Escola Bl do Frei-Aleixo utilizou-se o

gabinete da coordenadora desta escola. Ambos os gabinetes apresentava:n as condições

necessárias a uma avaliaçáo psicológica (nomeadamente, privacidade, luminosidade,

temperaturq dimensões da sa1a, mesas e cadeiras, enfre oufas condições normalmente

consideradas favonáveis).

Relativamente aos materiais utilizados tivemos especial cúdado com a qualidade de

imFressão de modo a não prejudicar o desempenho dos sujeitos nas provas por nós

elaboradas ou adaptadas, já que nas restantes utilizá:nos o próprio original.

Demos ainda uma atenção especial às instruções a dar aos sujeitos no âmbito da

aplicação das diversas provas de avaliação, sobretudo daquelas que desenvolvemos e/ou

adaptrámos no âmbito desta investigação,já que a nossa amostra contempla alunos dos 7 aos

12 anos de idade. Deste modo, as instruções das referidas provas testadas previamente

na 1' fase de recolha de dados (estudos prévios) e melhoradas ra 2P fase de fonna a serem

claras e precisas.

Todo o trabalho de apücação dos instrumentos e de cotação dos mesmos foi também

da nossa responsabiüdade.

Relembramos ainda que em termos de metodologia seguida paÍa a recolha de dados,

decidimos à partida começaÍ por avaliar os sujeitos mais velhos em cada ano de escolaridade

para esbater o efeito da variável ooida.le'o (conseguindo assim que os zujeitos, em cada ano de

escolaridade, tivessem poucos meses de idade de diferença enfe eles). Outa decisão prévia

foi avaliar de forma alternada os alunos de cada ano lectivo (um aluno do 6o ano, um aluno

do 4o ano, um aluno do 2o ano e assim sucessivamente) para controlar o efeito da variável

"tempo" (avaüando-se assim sujeiúos dos três anos de escolaridade em períodos de tempo

próximos entre si).
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Cada sessão de avahaçáo teve uma duração de 45 a 60 minutos e paÍa cada aluno

realizaram-se em média 3 sessões (sempre que possível na mesma semana). Estas sessões

decorreram no período da manhã ou da tarde em fungão dos horiários dos alunos, já que o

que preüamente havíamos acordado com os professores era que essas mesmas sessões

seriam realiz-adas nas horas das actividades extra-curricúares (para os alunos do lo ciclo) e

nas horas das áreas curriculares não disciplinares (para os alunos do 2'ciclo).

Cada sessão era iniciada por um período de preparação, onde se colocava o aluno à

vontade e se explicava de forma apropriada à sua idade o que iría:rros fazer ao longo das nês

sessões. A seguir, começávamos a preencher a ficha indiüdual, que contemplava alguns

dados relativos ao sujeito (nome, data de nascimento, ano e turm4 habilitagões escolares e

profissões dos pais e das mães, disciplinas/ áreas disciplinares preferidas e disciplinas/ áreas

disciplinares onde sentiarn maior dificuldade, ...), constituindo esta ficha uma primeira

oportunidade paÍa coúecer um pouco melhor aquela criança e observar o seu

comportamento ao mesmo tempo, que se estabelecia o üálogo sobre os assuntos já referidos.

Após o diálogo inicial passávamos à apücação dos testes de avaliação que seguiu

sempre a mesma ordenl tarrbém ela decidida previa:nente. Assim, a ordem de aplicação foi

a seguinte: 1) Leitura de Palavras Frequentes (do TLPP); 2) Série de Palavras (do SAC); 3)

Leitura de Palawas Infrequentes (do TLPP); 4) Repeüção de Frases (do SAC); 5) Leitua de

Pseudopalawas (do TLPP); 6) Emparelhamento de Números (do SAC); 7) Planificação de

Códigos (do SAC); 8) Matrizes não Verbais (do SAC); 9) Relações Espacio-Verbais (do

SAC); 10) Atenção Expressiva (do SAC); 11) Procura de Números (do SAC); 12) NARA tr;

13) MPCRoU BPR.

Todas as respostas dos sujeitos foram registadas textualmenüe (sobretudo, as

respostas às perguntas de compreensão da NARA tr) e tomrâmos também nota dos tempos

exactos de execugão naqueles úesúes em que era necessário o conüolo do tempo (testes

cronometrados).

De uma maneira geral, as crianças aderiram com interesse às tarefas propostas e

empenharam-se na sua execução. O facto de úemros intercalado testes de conteúdo mais

verbal e testes de conteúdo mais üsuo-espacial ou de realização, contribuiu para uma mais

fácil adesão, já que as crianças mostravam curiosidade em saber qual era a tarcfa seguinte,

não evidenciando sinais de cansaço (até porque a maioria das sessões não ultapassou os 45

minutos).
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Por último, convém referir que a recolha de dados não se cingiu ao contacto directo

com as crianças 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 dúvidas que tivessem ficado após a avaltaqáo do aluno (por

exemplo, data de nascimento do aluno, habilitações escolares e profissões dos pais e das

mães, dados que alguns alunos nÍio sabia:n responder, sobretudo as crianças mais novas).

A recolha de dados incidiu ainda na avahaçáo da leitura Íeahz-aÂa pelos professores.

Assinq com este objectivo utilizímos a "Ficha de Avaliação do Professot'' que foi

preenchida pelos professores titulares dos alunos do 2o e 4o ano de escolaridade e pelos

professores da disciplina deLngnPortuguesa para os alunos do 6o ano.

4.7 . Tratamento Estatístico dos Dados

As análises estatísticas que iremos apresentar nos capítulos seguintes

(nomeadamente, nos capítulos 5 e 6) foram efectuadas com o auxílio do progra:na

infomuâtico SPSS 15.0 for Windows. Nestas análises, quer descritivas quer inferenciais,

recoÍreu-se a métodos estatísticos para:nétricos e não-para:nétricos, de acordo com a

rat'trez,a das variáveis (ALneida & Freire, 2000).
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IntroduçÍlo

Apesar do número cadavez maior de estudos sobre tesües e oufos instrumentos de

avabaçío psicológica, é ainda manifesta a faltz de instrumentos de referência

convenientemente actualizados, adaptados e aferidos para a população portuguesa (Almeida,

Simões, Machado & Gonçalves, 20M). Este problema agrava-se quando temos que recoÍrer

a testes desenvolvidos noutros países, já que uma simples Eadução não é suficiente para

salvaguardar a validade desse teste paxa uma nova realidade. AssinrU os estudos

psicoméfiicos sobre os instrumentos que utilizámos no nosso estudo empírico, sÍio condição

préüa e necessária a qualquer conclusão que se possa tirar sobre o mesmo.

Antes de mais quería:nos salientar que apesaÍ de designannos este capítulo por

"Estudo Psicométrico dos Instrumentos'', as nossas aniâüses incidem sobre os resultados

obtidos pelos sujeitos da nossa arnostr4 sendo assim mais correcto falannos das

características psicoméhicas destes resultados do que dos testes em si. Este aspecto pennite

salvaguardar que um teste pode reunir tais características num daclo grupo ou situação, e não

noutro (Almeida & Freire, 2000).

Assin, neste capítulo são apresentadas vtárias análises estatísticas rcalizaÁas sobre os

resultados obtidos pelos nossos zujeitos, nos testes desenvolvidos e/ou adaptadas no âmbito

deste estudo empírico (nomeadamente, o Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras -

TLPP, o Teste de Compreensão da Leitura - NARA tr e o Sistema de Avaliação Cognitiva -

SAC). Estes estudos incidirarn na análise dos itens e na análise da sensibilidade, da

fidelidade e da validade dos resultados. Com este conjunto de anáüses pretendemos, por um

lado, apreciar as qualidades destes insrumentos, por outro, a sua adequação à nossa

população (alunos de2",4" e 6o anos de escolaridade).

Ainda antes de avançannos pura a apresentação dos estudos psicométricos iremos

aqú explicitar alguns dos termos utilizados e as nossas opções metodológicas.

No que diz respeito ao estudo dos itens, a nossa anáüse incidiu sobre os itens do

TLPP, do NARA tr e dos testes de conteúdo verbal do SAC adaptados no âmbito deste

estudo. Nestas anáüses tivemos em conta quer o índice de difi,culdade quer o poder

discriminativo desses mesmos itens, já que estes são os indicadores normalmente

considerados no momento em que se pretenda tomar decisões no que diz respeito a itens a

reúer e a retirar em cada teste (Almeida & Freire, 2000).
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O índice de dificuldade'(m) foi calculado dividindo-se o número de zujeiúos que

acertaÍam ao item (C) pelo úotal de sujeitos que lhe responderam (N). Assim, ID:C/|{.

Na reaüdade, o índice de dificuldade seria mais apropriadamente designado por

ooíndice de facilidade" (Cueto, 1993, referido por Santos, 1998), já que o seu valor é tanto

mais alto quanto mais f;âcil é o item: assim, um índice zero indica que neúum zujeito

conseguiu acefizÍ, enquanto que um Índice I indica que todos os sujeitos responderam ao

item correctarnente.

Na literatura especializada exisúe algum consenso sobre os valores que este índice

deve tomar. Assim, sob o ponto de vista estritarnente estatístico, se tivermos em conta que

um dos pressupostos básicos da medição é a existência de diferenças individuais no

construto a ser avaliado, enti[o o ID deve situar-se o mais próximo possível de 0.5, já que um

item com ID:0 (não acertado por neúum sujeito) ou ID:l (acertado por todos) não

contribuiria para exa:rrinar essas diferenças.

Por outro lado, a üficuldade do item reflecte-se quer na variabilidade dos resultados

no teste, quer na precisão com que esses resultados discriminam entre diferentes grupos de

exanrinados. Assinl itens muito diflceis ou muito ftáceis traduzem-se em resultados exftemos

no teste, respectivarnente baixos ou altos, sendo a variabilidade, em qualquer dos casos,

reduzida. Pelo contrário, itens com um nível próximo de .50 tendem a maximizar a variância

do teste, aumentando a precisão do resultado total §unnally, 1978).

Pelos motivos acima referidos, alguns autores recomendam que itens com

dificuldades inferiores a .20 ou superiores a .80 devem ser cúdadosamente examinados,

antes de seÍem incluídos num úeste (Anastasi e Urbina, 2000; Cronbach,1996).

Anastasi (1990) considera ainda que apesar de ser conveniente seleccionar itens cuja

dificuldade se situe num leque moderado, as decisões tomadas neste domínio dependem do

objectivo do próprio teste. E neste sentido que Cronbach (1996) refere que o importanüe é

que os itens discriminem conve,nientemente os zujeitos nos níveis pretendidos. Esta última

consideração remete para a imPortlincia de um outro indicador qure é o poder discriminativo

dos itens.

7 Dudu a estrutuÍa e os procedimentos de aplicagâo do NARA II e dos testes do SAC que foram analisados,

considerou-se como mal zucedidos todos os itens que, por estarem para além dos critérios de intemrpção, não

foram aplicados.
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Dizemos que um item tem um bom poder discrtminativo quando ele diferencia

claramente os sujeitos com elevado nível de aptidÍio daqueles que a possuem num baixo

grau. O resultado total alcangado no teste é atilizado, neste contexto, enquanto estimativa da

aptidão. Deste modo, a correlação entre o resultado no item e o resultado total obtido no

teste, pode ser utilizada como indicador do poder discriminativo do item- Esta correlação

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 rejeigão dos itens que apresenta:n correlagões

baixas com o resultado total fomece um meio de purificar ou homogeneizar o teste.

Por outro lado, segundo Nunnally (1978), um item que apresente uma correlagão

próxima de zerc com o teste deve ser examinade, sendo provável que seja demasiado fácil

ou dificil, anrbíguo ou tenha pouco a ver com aquilo que se pretende avaliar.

Os itens que apresentam correlações mais elevadas com o total são, em geral, os

melhores, tendo maior quantidade de variância relacionada com o factor comum entre os

itens, e contribuindo em maior grau para a precisão do teste (ou fidelidade). Kline (1986,

referido por Santos, 1998) recomenda que, ideatnente, todos os itens apresentem correlações

superiores a .20. Outros autores consideram como boas correlações superiores a .30

(Anastasi & Urbina,2000; Nunnally, 1978).

Finalmente, e tal como sublinha Nunnally (1978), as correlações item-teste estão

directamente relacionadas com a Íideüdade do teste. Daí que, normalmente a decisão quanto

I sliminação dos itens venha quase sempre acompanhada pela análise 61as implicaÇões de tal

opção ao nível do coeficiente alpha de Cronbach, paÍa o teste respectivo. Este parâmetro,

como já iremos ver, haduz a consistência intema do teste e é tido como uma medida de

fidelidade do mesmo.

Passemos agoÍaaexpücitar o que se entende por sensibilidade,fidelidade evalidade

dos resultados e os procedimentos utiliza<los neste âmbito.

Entende-se por sensibilidade dos resultados de uma prova o grrlu em que os

resultados nela obtidos apaÍecem disEibúdos diferenciando os zujeitos entre si e os seus

níveis de realizaçáa (Almeida & Freire, 2000). Ou seja, como refere Anastasi (1999,p.74),

se as características psicológicas apresentam uma disüibuição próxima das leis da cunra
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normal eirrtÃo a sensibiüdade tsrá a ver com a adequação dos resultados à distribuição de

acordo com as propriedades daquela curva.

Para estudar a sensibilidade utilizámos assim um conjunúo de índices estatísticos,

tais como medidas de tendência central (média, moda e mediana), medidas de dispersão

(mínimo, m&imo e desvio padrão) e os coeficientes de cnsimetria e de achatonnento.

Por outro lado, afidelidade dos resultados de uma prova diz-nos algo sobre o grau de

conÍiança ou de exactidiio que podemos ter na informação obtida (Atneida & Freire, 2000).

Apesar de se poder lttlizÃÍ diferentes métodos para o cálculo da fidelidade, no nosso

caso opüámos pela anáüse da consistência interna dos itens, ou seja, pela análise do grau de

uniformidade e de coerência existente entre as respostas dos zujeitos a cada um dos itens que

compõem o teste.

Para o cálculo da consistência interna utilizámos o coeficiente alpha de Cronbach.

Este coeficiente procura avaliar em l1ue grau a variância geral dos resultados no teste se

associa ao somatório da variância item a item. AssirrU o coeficiente alpha seút tanto maior, e

desde logo no sentido de maior consistência interna, quando a variância específica de cada

item for mínima e for grande a variância dos escores finais (soma dos itens), pois nessa

altura estamos peÍante altos valores de covariância dos itens entre si ou variância comum

(Almeida & Freire, 2000).

Por último, importa definir o que se entende por validade. De acordo com Anastasi

(1990), o tenno validade apresenta hoje uma dupla significação. Tradicionalmente o conceito

significa em que medida os rezultados do teste medem aquilo que pretendem medir. A outra

concepção é que o termo signifrca o coúecimento que possuímos daqúlo qtre o teste está a

medir. Esta ultima concepçiio introduz uma mudança no sentido de que antes de sabermos o

que o teste mede aquilo que pretende medir, importa saber o que é que ele está

efectivommte a ovaliar (Alneida & Freire, 2000, p. 163).

A validação de um teste corresponde, assim, a um pÍocesso através do qual se

procura flrndamentar os vários tipos de inferências que é possível formular a partir dos

resultados obtidos com o teste em contextos e com objectivos definidos e supõe atutiltzaçáo

de vários criterios.
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No nosso estudo iremos analisar a validade de construto e a validade por referência

a critérios qtemos.

Avalidade de construto está relacionada com o grau em que conhecemos aquilo que

a prova está a medir. Basicamenüe podemos afirmar que o que esüi em causa neste tipo de

vaüdade é o grau de consonância entre os resultados no teste, a teoria e aprâttca a propósito

das dimensões avaliadas (Almeida & Freire,2000).

TradicionaLnenta, a anáüse factorial é a técnica mais utilizacla no estudo dos

construtos subjacentes aos desempenhos num teste e constitui, assim, um primeiro passo na

vaüdação de um construto psicológico (Simões, 2000). Assrm, a análise factorial permite

verificar a validade interna de um instrumento e identificar os factores ou conceitos latentes

importantes e subjacentes aos itens ou variáveis observadas Qbidem).

Neste sentido, apesar da limitação referente à reduzida dimensão da nossa amostra,

considenárnos que no SAC era importante proceder à anáüse factorial já que este instrumento

pressupõe a avahaçáo de quatro processos cognitivos. Deste modo, procedemos à exhacção

dos factores ou componentes afravés do método de análise de componentes principais,

seguida de rotação varimax, que constitui um dos métodos de extracção de factores mais

ftndamentado, concebido para perrritir uma descrição formal ttio económica quanto possível

dos dados (Simões, 2000).

A validade por referência a critérios externos (que tarrbém pode ser designada por

validade empírica ou extema), é avahaÁa através do grau de relacionamento que é possível

obter enhe os resultados na prova e a realização do sujeito em critérios qternos,

supostamente associados ou dependentes da dimensão psicológica que a prova avaha

(Gúon, 1974, refeido por Almeida & Freire, 2000). No nosso estudo, ambas as medidas

(teste e critério) foram rcalizadas num mesmo tempo ou em tempos imediatamente

próximos, o que se designa por validade concowente (Almeida & Freire, 2000; Simões,

2000).

Depois destas explicações passamos então a apresentar as anáüses estadsticas

realtzadas 'para cada um dos instrurnentos.
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5.1. Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalawas (TLPP)

5.1.1. Análise dos ltens

No quadro 10 são apresentados os Índices de dificúdade (ID), a média (M), a

variância (Var), a correlação do item com o total @ict) e o valor de alpha de Cronbach caso

o item seja eliminado (alph), paÍa os resultados obtidos nos hês subtestes do TLPP, úomando

a arnostra total §: 91;.

Pela análise do quadro l0 podemos verificar que no subteste de Leitura de Palavras

Frequentes apenas o item 18 (que corresponde à palavra peço) apresenta um índice de

dificuldade próximo de .50 como idealmente seria desejável em termos estatísticos.

Por outro lado, verificarnos que os restantes itens apresentam índices de dificuldade

próximos de 1, o que significa que a grande maioria dos sujeitos acertou esses itens,

revelando-se assim estes demasiado faceis paÍa a quase totalidade dos zujeitos. Os itens 4, 8,

14 e 3l apresentam mesmo um ID:1 (ou seja, estes itens fora:n correctamente respondidos

por todos os sujeitos da nossa a:rrostra); e, que correspondem respectivamenG às palavras:

camtnho, tfui, tsso e casa.

Ainda analisando o quadro 10, no subteste de Leitura de Palattras Frequmtes, os

itens 5 e 28, que cOrrespondem respectiva:rrente às palavras o'entôio" e"leão", para além de

se terem revelado demasiado fáceis, apresentam ainda correlações negativas com o total

deste subteste. Este facto pode estar relacionado com as características destas mesmas duas

palawas, já que são as únicas em todo o subteste que apresentam um ditongo nasal.

Analisando agora o subteste de Leihra de Palawas Infrequentes, verificamos que

apesar de ainda existirem mútos itens com um índice de dificuldade próximo de I (ou seja,

ite,ns onde a maioria dos sujeitos respondeu corectamente), já conseguimos encontrar um

determinado número de itens com valores próximos de .50 (nomeadamente, os itens 3, 8, 10,

20,23,27,30 e 3l). Por outro lado, não existe nenhum item com ID:l (acertado por todos

os zujeitos), nem com ID:0 (não acertado por neúum sujeito), sendo o item 13 aquele que

se revelou mais diÍícil paÍa os sujeitos da nossa amosha (ID:.25).
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Quadro 10 - Anállse dos ltens nos subtotes Leitura de Palavras Frequente, Leltura de Palawas

Infrequente e Loltura de Pseudopalawas do TLPP

Leltura de Palawas f,'requentes

IÍrm ID M Var RtÍs Atph Item ID M Var Rtúc AIph

de

IPF

2PF

3PF

4PF

5PF

6PF

TPF

8PF

9PF

IOPF

IIPF

2PÍ

I3PF

I4PF

IsPF

16PF

ITPF

I8PF

I9PF

2OPF

21PF

22PF

23PF

24PF

2sPF

26PF

27PF

28PF

29PF

3OPF

3IPF

32PF

29.21

2923

2921

2920

29.22

29.21

29.25

29.20

2923

29.25

29.23

29.23

29.23

29.20

29.23

29.30

29.21

29.68

29.29

29.30

29.26

2921

29.30

2926

29.33

2922

2929

2921

2921

2929

2920

2926

21.76

21.99

21.95

21.96

22.14

21.88

2t.92

2t.90

22.04

21.81

22.07

22.01

22.08

22.t2

21.99

».41

2t.85

22.09

22.07

22.19

21.84

21.81

21.93

x2.13

22.02

21.90

21.89

».01

21.88

2224

22.M

2223

23.99

2t.83

22.52

22.69

22.66

23.69

23.61

23.N

22.q

23.38

23.53

22.83

22.27

21.73

22.90

23.98

23.02

23.59

23.37

23.29

23.63

24.09

23.13

23.92

23.24

22.87

23.17

23.03

23.97

22.85

22.53

21.78

.20 .78

.57 .76

.43 .77

.38 .77

.32 .77

.17 .78

.17 .78

.23 .78

.40 .77

.33 .77

.14 .78

.32 .77

.42 .77

.s3 .76

.31 .77

.05 .78

.40 .77

.13 .78

.18 .78

.18 .78

.22 .78

.09 .78

.28 .77

.06 .78

.22 .78

.38 .77

.30 .77

.27 .77

.09 .78

.28 .77

.37 .77

.5t .76

.99

.97

.99

1.00

.98

.99

.95

1.00

.97

.95

.97

.97

.97

1.00

.97

.90

.99

.52

.91

.90

.91

.99

.90

.93

.87

.98

.91

.99

.99

.91

1.00

.93

6.35

5.91

6.19

6.38

6.40

6.28

5.95

6.38

6.14

s.90

5.96

6.02

6.00

6.38

6.27

6.06

6.28

5.46

5.74

5.66

6.02

6.37

5.50

5.77

5.58

5.97

5.54

6.39

62E

5.56

6.38

5.9r

.05

.50

.35

.00

-.05

.18

.34

.00

.24

.39

.45

.37

.40

.00

.09

.16

.18

.28

.41

.45

.25

.01

.56

.46

.43

.54

.5',1

-.03

.18

.55

.00

.34

.79

.78

.79

.79

.80

.79

.78

.79

;t9

.78

.78

.78

.78

.79

.79

.80

.79

.80

.78

.78

.79

.79

.77

.78

.7E

.78

.77

.80

.79

.77

.79

.78

lPs

2Ps

3Ps

4Ps

5Ps

6Ps

7Ps

8Ps

9Ps

lOPs

llPs

l2Ps

l3Ps

l4Ps

lSPs

l6Ps

lTPs

lSPs

l9Ps

20Ps

2lPs

22Ps

23Ps

24Ps

25Ps

26Ps

27Pe

28Ps

29Ps

3OPs

3lPs

32Ps

.96

.73

.77

.76

.57

,u
.79

.8t

.67

.90

.65

.70

.«

.59

.73

.31

.87

.63

.65

.53

.88

.90

.78

.58

.69

.81

.82

.70

.84

.47

.67

.4E

Continuando a analisaÍ o quadro 10, verificamos que no subteste de Leitura de

Palavras Infrequentes, os itens 3,4,6,8, 11, 12, 19,20,23 e 26 apresentam todos eles

correlações com este subteste superiores a .40, o que nos permiüe afiÍmaÍ que est€s mesmos

Leltura de palavras hfrequenter

Item ID M Var Rttc Alph

IPI

2Pt

3PI

4PI

5PI

6PI

7PÍ

8PI

9PI

IOPI

IIPI

2Pl

I3PI

I4PI

IsPI

16PI

ITPI

ISPI

I9PI

2OPI

2IPI

22Pt

23Pl

24Pt

25Pl

26Pt

27Pr

28PI

29Pt

3OPI

3IPI

32Pl

.99

.93

.50

.8t

.75

.88

.80

.62

.95

.55

.86

.84

.25

.89

.96

.85

,84

,84

.84

.66

.89

.98

.62

.77

.76

.80

.54

.82

.80

.67

.67

.87

23.77

23.82

2426

23.9s

24.01

23.88

23.96

24.14

23.8t

24.21

23.90

23.92

24.51

23.87

23.80

23.91

23.92

23.92

23.92

24.10

23.87

23.78

24.14

23.99

24.00

23.96

24.22

23.93

23.96

24.09

24.09

23.89

24.n

21.86

22.20

22.28

23.23

22.69

23.18

22.28

23.82

23.08

22.74

22.27

23.72

23.58

24.34

23.46

23.38

23.29

22.58

21.69

23.14

24.22

22.26

22.77

22.@

22.58

22.48

22.86

23.53

22.48

22.48

23.1O

.t0

.19

.41

.53

.23

.51

.27

.N

.23

.»

.K

.56

.11

.23

.00

.23

.24

.26

.47

.56

.38

.10

.4t

.36

,39

.43

.35

.38

.18

.38

.38

.36

.83

.83

.82

.82

.83

.82

.82

.82

.83

.83

.82

.81

.83

.83

.83

.83

.83

.82

.82

.8t

.82

.83

.82

.82

.82

.82

.82

.82

.E3

.82

.E2

.E2
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itens apresentam um bom poder discriminativo. Por outro lado, apesar de nenhum item

apresentar correlações negativas ou correlações nulas com o total do subteste, subsisúem

ainda alguns itens com correlações múto próximas de zero (por exemplo, o item 15 que

corresponde à palawa lesma).

Passando agora à anáüse do sútesúe de Leitura de Pseudopalavras (ver quadro 10),

verifica:nos que este subteste é aquele que apresenta o maior número de itens que se

revelaram mais diÍíceis para os sujeitos da nossa arnostra. Assino, a maioria dos iúens

apresenta um índice de dificuldade entre .20 e .80 como é normaLnente desejado, e existe

um número razoáxel de itens com índice de dificuldade próximo de .50 (por exemplo, os

itens 5, 1,4,20, 24,30 e 32). Por outro lado, não existe nenhum item com ID:l (acertado por

todos os sujeito) nem com ID:O (onde todos teúa:n errado). O item 1, que corresponde à

pseudopalavra dija, revelou-se o mais fácil (ID:.96) e o item 16, que corresponde à

pseudopalavra vídaca, revelou-se o mais dificil (ID:.31).

Ainda em relação ao subteste de Leitura de Pseudopalavras, verifica:nos que os

itens 2, 3, 9, 13, 14 e 32 apresentam todos eles correlações iüem-teste superiores a .40,

constituindo assim itens com um alto poder discriminativo. Por outro lado, apesar de neste

subteste não existirem itens com correlações negativas ou nulas, ainda encontrarrros alguns

itens com correlações müto próximas de zero. Por exemplo, os itens 16, 22, 24 e 29

apresentam todos eles correlações com o total deste subteste inferiores a .10.

Concluindo as nossas análises podemos desde já afirmar que o subteste de Leitura de

Palawas Frequentes é aquele que se revelou mais fácil paÍa os sujeitos da nossa amostrq

possuindo este um baixo poder discriminativo, já que os itens que o compõem foram

correctamente respondidos pela quase totalidade dos zujeitos e alguns itens fora:n mesmos

correctamente respondidos por todos os zujeiüos. No entanto, consideramos que estes dados

podem ser facitnente explicados tendo em conta os níveis de escolaridade dos sujeitos da

nossa arnostra. Ou seja, é de esperar que alunos do 2", 4" e 6' ano não apresentem

dificuldades na leitura de palawas frequentes. Mesmo no níve1 de escolaridade mais baixo

(2o ano), onde a leitura ainda se cenfra muiúo na descodificação das palavras, algumas

dificuldades que possam surgiÍ em termos de recoúecimento das palavras verificam-se

habitualmente para as palawas desconhecidas e não paÍa as palavras que surgem com maior

frequência nos textos escritos. Assim, podemos desde já concluir que os dados enconüados

parecem ser favoúveis ao consfuto que pretendíamos avaliar com este subteste

(reconhecimento de palavras frequentes).
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Em relação aos subúestes de Leitura de Palavras Infrequentes e Pseudopalavras

verificamos que apesaÍ de ainda existir um número considenável de itens fáceis (ou seja,

correctamente respondido pela maioria dos zujeitos), nestes sútestes não existe u'n único

item que tenha sido acefiado por todos os sujeitos e já existem alguns itens com um bom

poder discriminativo, no que diz respeito à existência de diferenças inter-indiüduais.

Ou seja, apesaÍ da leifura de palanras infrequentes e a leitura de pseudopalanras

ta:nbém constituírem tarefas relativamente fácil para alunos com níveis de escolaridade

acina do lo ano, já que as competências de descodificação normaLnente já se encontram

adquiridas, é de esperar que alguns alunos ainda revelem dificuldades em aceder ao léxico

pela via fonológica (que implica o uso das regÍas de conversão grafema-fonema), na medida

em que esta é a via que normaLnente utilizamos para ler palavras descoúecidas e a única

via possível para ler pseudopalavras. Ora, como vimos no estudo teórico, é tarnbém na

ltrltzaçío da via fonológica que residem normalmente as diÍiculdades dos alunos que

apresentam problemas na componente de descodificaçáo da leitura. Assim, era de esperar

que ao existirem algumas diferenças inter-individuais, estas tenderiarn a ser mais eüdentes

na leitura de palavras infrequentes e pseudopalavras (o que os nossos dados parecem

confinnar).

Em síntese, apesaÍ da dimensão da nossa amostra não ser suÍicientemente arrpla para

se tomar já decisões no que diz respeito aos itens que compõem o TLPP, parecem desde já

existir alguns dados que apontam para a necessidade de refonnulação de alguns desses itens,

sobretudo no subteste de Leitura de Palanras Frequentes.

5.1,2. Sensibilidade dos Resultados

Na análise da sensibiüdade dos resultados no Teste de Leitura de Palavras e

Pseudopalawas (TLPP) e nos seus subtestes de Leitura de Palavras Frequentes (LPF),

Leitura de Palawas Infrequentes (LPD e Leitura de Pseudopalavras (LPs), tomámos quer a

amostra global dos alunos quer os subgrupos em função do ano de escolaridade.

No quadro 11 são apresentados os valores referentes à média, mediana, mod4 desüo

padrão, assimetria, curtose, mínimo e máJdmo, quer paÍa os resultados brutos obtidos no

TLPP @esTLPP) e nos respectivos subtestes @esLPF, ResLPI e ResLPs), quer paÍa os
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úempos de leitura obtidos para cada um deles (Tempo TLPP, tempolPF, tempol,Pl e tempo

LPS).

Quadro ff - ÍnOcer estatÍsdcos dos recultados obddos no TLPP por ano de ecolarldade e para o toúal da amoctra

ReSLPF temoolPF ReúTPI tempoLPl ResLPs tempol,Ps RgTLPP TemooTLPP

(N-30)
2'ANO

Média

Mediana

Moda

D.P.

Simetria

Curtose

Mínimo

Máximo

28.43

30.00

31.00

329

-1.15

.52

20.00

32.00

50.13

45.00

28.00(a)

20.12

.79

-.36

27.00

97.00

20.37

20.50

21.00

4.47

-.15

.33

10.00

30.00

70.67

71.s0

37.00(a)

23.02

.53

.15

37.00

130.00

20.u7

20.50

21.00

4.79

-.29

-.63

I 1.00

29.00

78.20

83.50

53.00(a)

21.74

_.10

-1.42

42.00

I15.00

68.87

70.00

@.00

I 1.53

-.63

.08

43.00

87.00

199.00

202.50

I 16.00(a)

@.73

.29

-.99

I 16.00

324.00

4"AI{O
(N=30)

Média

Mediana

Moda

D.P.

Simetria

Curtose

Mínimo

Máximo

30.60

31.00

31.00

t.73

-1.92

3.84

25.N

32.N

29.43

26.N

23.00

15.03

3.4s

15.27

15.00

98.00

26.23

27.00

28.00

3.33

-.71

-.38

19.00

31.00

47.00

,m.00

26.00(a)

30.97

3.66

16.23

21.00

190.00

23.77

25.00

27.00

4.32

-.69

-.50

14.00

30.00

60.N

58.00

58.00(a)

25.86

3.12

12.58

35.00

173.00

80.60

82.00

84.00

8.18

-.76

-.3 I

63.00

92.00

136.83

121.50

75.00

71.08

3.51

15.36

75.00

,161.00

6'ATIO
(N=31)

Média

Mediana

Moda

D.P.

Simetria

Curtose

MInimo

Máximo

31.52

32.00

32.00

.85

-1.96

3.43

29.00

32.00

22.81

22.00

17.00(a)

5.81

.40

-.63

13.00

35.00

27.58

28.00

27.00(a)

3.67

-t.21

1.53

17.00

32.00

32.32

27.00

27.00

lt.7 t

l.l0
-.M

19.00

58.00

24.32

25.00

28.00

4.69

-.90

-.t I

14.00

30.00

44.13

40.00

38.00

12.27

.96

-.06

29.00

74.O0

83.42

86.00

88.00

8.30

-1.20

1.08

61.00

94.00

99.26

88.00

84.00

27.31

.85

-.67

67.00

r54.00

TOTÂI,
(N+1)

Média

Mediana

Moda

D.P.

Simehia

Curtose

Mínimo

Máximo

30.20

31.00

32.00

2.53

-2.09

4.47

20.00

32.00

34.00

29.O0

23.00

18.74

1.75

2.84

13.00

98.00

24.76

26.00

2E.00

4.94

-.69

-.08

10.00

32.@

49.80

44.00

26.N(a)

27.90

1.98

6.q
19.00

190.00

22.74

24.00

25.00

4.93

-.56

-.60

1t.00

30.00

60.73

58.00

38.00

24.79

1.47

3.51

29.00

173.00

77.69

81.00

89.00

11.29

-.95

.65

43.00

94.00

144.53

127.O0

75.00(a)

69.14

1.70

4.t3

67.00

461.00

(a) Distibuição Multimodal

Como se pode observar através da anáüse do quadro 11, os resultados de assimetria e

de achatamento aproximam-se de zero paÍa o resultado global e paÍa os subtestes LPI e LPs

paf,a o total da amosfa, mas isso não acontece paÍa o subt€ste LPF. Esúe facúo parece estar

relacionado com os dados obtidos a partir da análise dos ite,ns, onde o subteste LPF se

revelou demasiado fácil para a grande maioria dos zujeitos da nossa amostra e por isso, a
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distribuição dos resultados afastar-se consideravelmente das características de urra curya

normal.

Quando consideramos a distibuição dos resultados bruúos por ano de escolaridade

(ver quadro 11), verificamos que é no grupo de alunos do 6o ano que os resultados obtidos

tendem a afastar-se mais da curya nonnal. Ou seja, neste ano de escolaridade, apenas os

resultados obtidos no subteste LPs parecem seguir uma distribuição próxima das leis da

curva norrral.

Uma conclusÍio da análise dos resultados por ano de escolaridade é que estes tendem

a distanciar-se mais daquilo que seria esperado em termos de norrralidade (ver quadro 11).

Uma possível explicação, pü? isto, sení a reduzida dimensão destas sub-a:nostras (umas

com N:30 e outra com N:31), que como sabemos é um factor que afecta a sensibilidade dos

resultados. Um dado consistente, neste sentido, é que ao tomarrros a amostra global, a

distribuição dos resultados tende a apresentar as características de uma distribüção normal

(à excepção do subteste LPF).

Uma explicaçáo para a excepção encontrada no subteste LPF, é a propria nraf;;rcza da

taref4 já que é esperado que alunos do 2o, 4o e 6" anos de escolaridade não apresentem

grandes dificuldades no recoúecimento de palawas e, sobretudo no reconhecimento de

palavras frequentes (o que se confirrra); e, em especial, os alunos com um nível de

escolaridade mais alto (o que ta:rrbém se confirrra). Ou seja, se observamos o leque de

resultados obtido pelos sujeitos no subteste de Leitua de Palavras Frequentes, facilmente se

verifica que o valor mínimo se enconüa bastante próximo do valor mráximo (baixa arrrplitude

de resultados); e que, logo no 2o ano, os alunos tendem a atingir o tecto neste subteste (valor

máximo possível). Por outo lado, é no 6o ano, que o leque de resultados em qualquer um dos

três subtestes tende a apresentaÍ urna menoÍ amplitude, atingindo estes sujeitos os resultados

mráximos (úecto) nos subtestes de Leitura de Palavras Frequentes e Leitum de Palavras

Infrequentes.

Os resultados encontrados poderão enü[o condicionar o uso de testes para:rréüicos

nas análises estatísticas que veúam a ser realizadas com este instrumento, sobretudo quando

utilizarmos comparações entre grupos e especiahnente paÍa o subteste de Leitura de Palavras

Frequentes.
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Assim, os dados aqú apresentado§ paÍecem mais uma vez aporrtar para a

necessidade de se proceder a reformulações do zubteste de Leitura de Palavras Frequentes,

caso o objectivo seja avaliar üferenças, pois neste subteste a maioria dos zujeitos facilmente

atinge o valor máximo possível.

Passando agoru à análise dos tempos de leitura do TLPP (ver quadro 11),

verificanros que de uma maneira geral a distribuição destes resultados se afasta das

características de uma cuwa normal, mas quando considera:nos o tempo de leitura do TLPP,

paru caÃa ano de escolaridadeo estes tendem a apresentar as características de uma curva

normal (à excepção do 4' ano).

Analisando agora o t€mpo de leitura para cada um dos subtestes, verificamos que

mais uma vez os resultados para o total da a:nostra se afasta:n significativamente duma curva

nonnal, rnas em cada ano de escolaridade isso nem sempre acontece. Por exemplo,

verificamos que enquanto no 2o ano o tempo de leitura nos três subtestes Gnde a apresentaÍ

uma distribuição de acordo com as leis da curva norrral, no 4" ano isso não acontece, e no 6o

ano só os resultados no subteste de palawas infrequentes é que se afastam consideravelmente

da curva nomtal.

Em síntese, as análises das distribuições dos tempos de leitura apresentarn uma

grande dispersão, afastando-se na maioria das situações das características da curva norrral.

Este aspecto condicionará a úrhzaçãs de testes paramétricos em análises estatísticas que

venham a ser realizadas com esta variável.

5.1.3. Fidelidade dos Resultados

Para procedermos à análise da consistência intema foram calculados os valores de

alpha de Cronbach para o conjunto da amosha e paÍa o 2", 4" e 6o anos separadamente

(apesar do contigente de zujeitos em cada ano de escolaridade ser reduzido).

No quadro 12 são apresentados os valores de alpha de Cronbach obtidos paÍa o

TLPP e paÍa os subtestes de Leitura de Palavras Frequentes (LPF), Leitura de Palavras

Infrequentes (LPI) e Leitura de Pseudopalawas (LPs).
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Quadro 12 - Consistência interna do TLPP e dos respectivos subtestes

Subteste/Tesúe

TOTAL

(N= el)

20Á1§O

(N= 30)

4'AI\O
(N= 30)

6" AIIO

(N=31)

.77

.70

.72

.89

LPF

LPI

LPs

TLPP

.79

.83

.78

.91

.41

.79

.79

"88

.69

.67

.73

.85

A anátse do quadro 12 perrrite verificar que os valores são bastante satisfatórios no

que diz respeito ao TLPP, quer tomando a amosha no seu conjunto, quer considerando os

6'ês anos de escolaridade separadamente, sendo esses valores sempre superiores a .80,

apresentando o seu valor mais elevado no total da amosta (.91) e mais baixo no 4o ano de

escolaridade (.85).

Por outro lado, os valores de alpha encontrados para cada um dos três subtestes são

sempre inferiores aos do total do teste, mas se considerarmos a amosEa no seu conjunto,

estes valores ainda se encontram dentro do que é nonnalmente considerado aceitiável (ou

seja, são todos eles superiores a .70), apresentando o subteste LPI o valor mais elevado (.83).

Analisando agora os valores de alpha para cada subteste e por ano de escolaridade,

verifica-se que estes tendem a ser mais baixos do que aqueles que encontra:nos pam a

amostra total (o que já era de esperaÍ tendo em conta a reduzida dimensão destas sub-

a;rrostas e a menor variabilidade de resultados). Estes valores oscilam entre .41 (no 6" ano

paÍa o subteste LPF) e .79 (no 6o ano para os subtestes LPI e LPs).

A superioridade dos resultados enconEados paÍa o TLPP quando tomamos a arnosta

no seu conjunto poderá ser explicada pela maior ampütude de idades que esta apresenta em

relação às sub-amostras por ano de escolaridade. Assim, a esta maior ampütude de idades

poderá corresponder maior heterogeneidade quanto à característica avaliada (uma vez que

estamos a trabalhar com resultados brutos), o que constitui um factor favorável ao

aparecimenúo de coeficientes de consistência interna mais elevados (Almeida & Freire,

2oo0).
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Em síntese, os resultados obtidos, apontam já para valores de consistência intema

bastante satisfatórios no TLPP, ainda que menos elevados pua caÃa um dos seus três

zubtestes quando considerados isoladamente.

5.1.4. Validade dos Resultados

Para salvaguardar a vaüdade de conteúdo recoÍremos às revisões da literatura sobre a

avahapáo dos processos de descodificação e a vários especialistas no sentido de

operacionalizan o construto que pretendía:nos avaliar (descoüficação leitora). Agora

interessa-nos analisar a valídade de construto e a validade por referência a criterios

utemos,

5.1.4.1. Validade de Construto

Para estudar a validade de construto recoÍremos quer à análise da progressão das

pontuações obtidas ao longo da idade (que correspondem neste estudo aos três anos de

escolaridade) quer à análise das intercorrelações entre os resultados nos ftês subtestes e este§

com o total do teste.

Atavés da anáüse do quadro 13 é possível verificar que existe uma progressão das

pontuações médias obtidas ao longo dos três anos de escolaridade que paÍa o TLPP quer paÍa

os respectivos subtesúes (LPF, LPI e LPs). Por exemplo, a pontuação média no TLPP paÍa o

6o ano (83.42) é superior à do 4o ano (80.60), que por sua vez é superior à do 2o ano (68.87).

Estes dados estilo de acordo com a teoria e com a prática, no sentido em gue a

eficiência leitora melhora progressivamente ao longo da escolaridade e consequentemente

com a idade.

Quadro 13 -Médlas (M) e DovlorPadrÉo @.P.) dos recultados no TLPP por ano de escolartdade

2o AI\O (N= 30) 4'AIIIO gV= 391 6'AI\O (N= 3l)

LPF

LPI

LPs

TLPP

M

28.43

20.37

20.07

68.87

D.P.

3.29

4.47

4.79

11.53

M

30.60

2623

23.77

80.60

M

31.52

27.58

24.32

83.42

D.P.

.E5

3.67

4.69

8.30

D.P.

1.73

3.33

4.32

Ll8
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Passando agora à anáüse das intercorrelações 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 correlaçiio obtidos, quer paÍa o total da amosta" quer para os

subgrupos em função do ano de escolaridade, que existe um bom nível de relacionamento

ente eles.

Quaüo 14 - Intercorrelaçôes dos rerultados no TLPP e respecdvos subtests

I,PT' LPI LPe TLPP

2" ANo

(N=30)

LPF

LPI

LPs

TLPP

I

.78út

,74**

,89í*

I

.78tt

.93** .93*{'

4" Ât\o
(N=30)

LPF

LPI

LPs

TLPP

I

.54t*

.48tt

.69*1

I

.72i*

.90*{, ,92**

6" AÀIO

(N=31)

TOTAL

(N:e1)

LPF

LPI

LPs

TLPP

LPF

LPI

LPs

TLPP

I

.54,i,.,

.4lr
.57**

I

.75*s

.63r*

.93{,f

I

.76**

.93**

I
.78**

.95**

.94+*

.92** I
** correlação significativa para p < .01; e, * conelação significativa para p < .05;

Anaüsando com rnais poÍmenor o quando 14, verificamos que as coÍrelações

existentes entre os resultâdos nos subt€stes e o resultado úotal no TLPP para a amostra total é

sempre superior a .80, com um valor mínimo de .83 enffe o subtoste de palavras frequentes e

o TLPP e um valor mráximo de .95 entre o subteste de palavras infrequentes e o TLPP.

Quando analisamos por ano de escolaridade, os subtestes de palavras infrequentes e

de pseudopalavras continuam a apresentar correlações bastante elevadas com o TLPP (todas

elas superiores a .90). A correlação mais baixa, mas ainda sim significativa para p<0.05,

verifica-se no 6o ano de escolaridade entre os subtestes de palawas frequentes e de

pseudopalavras (ver quadro 14).
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Concluindo, podemos afirmar que os coeficientes de correlação enconüados

proporcionam evidências claras da existência de uma validade convergenk dos três subtestes

que compõem o TLPP.

5.1.4.2.Validade por Referência a Critérios Externos

Para avaliar a validade por referência a critérios externos recorremos à avahaçãa da

teitura rcalizadapelos professores (Ficha de Avaliação do Professor).

Seguidarnente passamos a anaüsar as correlações existentes entre o TLPP e as

pontuações obtidas pelos alunos nos diferentes parâmeftos avaliados pelos professores,

nomeadamente: velocidade de leitura (VL), entoação da leitura (EnL), exactidão leitora

@L), Compreensão Leitora (CL), Identificação das Ideias Principais (IIP), Utilização do

Título (UT), Resumo (Rs), bem como os sub-totais obtidos na leitura em voz alta (LVA) e na

leitura silenciosa (LS) e na totalidade dos parâmetros avaliados pelos professores que aqui

designamos por pontuagão global em leitura (PGL) (ver quadro 15).

Através da anáüse do quadro 15, verificartos que os resultados totais obtidos no

Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (ResTLPP) e nos três subtestes @esLPF,

ResLPI e ResLPs) se correlaciona:n de forrra positiva e estatistica:nente significativa com a

leitura em voz alta avahada pelos professores (LVAp) e com alguns dos seus parârteEos

(por exemplo, velocidade, entoação e exactidão), quer para o total da a:nostra, quer em cada

ano de escolaridade. Ou seja, apenas paÍa o parârnetro da compreensão da leitura em voz alta

não se enconffam correlações significativas (à excepçÍio do subteste de Leitura de Palavras

Freqüentes no 4o ano de escolaridade), o que não é de estranhar se tivermos em conta que

este instrumento üsa a avaliaçáo da componente de descodificação da leitura" utilizando para

isso a leiíra em voz alta de palawas e pseudopalanras.

Para o total da amostra, o TLPP e os seus subtestes também apresentam correlações

significativas com a pontuaçÍio global em leitura afiibuída pelos professores @GLp).
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Quadro 15 - Coefrclents de correlaçâo etrtre os reultados no TLPP e as avallações dos profersores

ReoLPF tempol,Ptr' ResLPI TempoLPI RerILPo TempolPs ReSTLPP TempoTLPP

2041\O
(N= 30)

vLp

Enl,p

ELp

cl,p

LVAp

nPP

utp

RSp

L§p

PGLp

.@**

.27

.404

.09

.49**

-.02

.36.

.31

29

.41*

-.44.

-.1 I
.10

.09

-.13

.05

-,19

-.07

-.10

-.12

.57**

.38t

37r

.t4

.50r*

.03

.34

.4t1.

.35

.45i

-.32

-.16

.18

.M

-.09

.o7

-.16

.0E

.00

-.06

.53tÜ

.35

.24

.1E

.45.

.05

.27

.37*

.30

.39t

-.42i

-.19

.10

-.06

-.20

.10

-3Er

-.16

-.19

-.22

.62**

.37'

.36

.16

<aüi

.03

.35

.41.

.34

.45r

-.42*

-.t6

.14

.03

-.15

.08

-.26

-.05

-.10

-.14

4'AI\IO
(N= 30)

vl,p

Enl,p

ELp

cl,p

LYAp

trPp

utp

R§p

L§p

PGLp

.43i

.43*

.38t

.41.

.51*t

-.08

-.01

-.1 I
-.08

.33

-,49i.

-.46'

-.57**

-.16

-.56*ô

-.04

-.52.r

-.41*

-.38*

-.5t**

,55**

.54*t

.45â

.31

.60..

.13

.19

.09

.15

.50r.

-.45ú

-.43*

-.44ü

-.o7

-.48ii

.00

-.52**

-.42*

-.37*

- <rit

.39â

.43r

.36

.'t4

.44*

.01

.06

-.1 I

-.M

.31

-.42*

-.41.

-.42*

-.03

-.44s

-.03

-.49s.

-.41t

-.37*

-.4gss

.52..

.54s*

.45*

.29

.59..

,M

.lt
-.M

.03

.44*

-.45r

-.44*

-.47*t

-.0'l

-.49**

-.o2

-.5 1**

-.42*

-.38i

-.53ii

6'AI{O
(N= 31)

VLP

Enl,p

ELp

clp
LYAp

mp
utp

R§p

L§p

PGLp

.72**

,53â*

.@*r

.33

.66i.

.43*

.49.s

.55t*

.53*r

.il**

-.534*

-.454

-.47.'

-.47**

-.57r*

-.35

-.27

-,49*r

-.41â

-.53..

.60r.

.6',1s.

.55**

.t4

.65it

.45*

.46r8

.52Ç.

.52s*

.63..

-.59$i

-.60*.

-.54rr

-.46**

-.65r*

-.36s

-.34

-.56üÇ

-.46.ü

-.60ir

.52t*

.4',1r*

.50!.

.n
,53r.

.36*

.41.

,4E*i

.45.

.53*i

-.46**

-.45*

-.474.

-.43*

-.54*t

-.23

-.23

-.49**

-.35

-.48â*

.63ü

.61*r

.59âi

.34

.66tô

.45r

.4E**

.56..

.54**

,65+.

-.57**

-.56t*

-.54**

-.4glr

-.u$
-.33

-.31

-.57.*

-.44r

-.59.t

TOTAL
(N= 91)

vlp
Enl,p

ELp

cl,p

LVAp

mp
utp

Rllp

L§ip

PGLp

.35.*

.36.*

.16

.M

.2gls

-.12

,08

.07

,01

.18

-.24t

-,33.r

-.01

.M

-.lE

.15

-.05

-.05

.02

-.10

.36â.

.54..

.20

.09

.39.i

-.02

.14

.18

.11

.291Ç

-234

-.38+.

-.02

.M

-.20

.15

-.o7

-.05

.01

-.t2

.40tr

,46..

26.

.14

.40.r

.06

.18

.2r

.t7

,32..

- )'r*

-35rt

-.02

.03

-.19

.18

-.09

-.09

-.00

-.12

,41..

.52**

24*

.ll
.41+*

-.01

.16

.lE

.t2

.3lit

-24.

-.37..

-.02

.M

-.20

.16

_.07

-.07

.01

-.r2

** correlaÉo significativaparap <.01; correlagâo sipificativaparap < .05;
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Analisando ainda o quadro 15, relativamente ao tempo de leiturq verificamos que

este se correlaciona significativamente, eutr na amostra total, quer em cada ano de

escolaridade, com o parâmeüo de velocidade de leitura em voz alta avabado pelos

professores (VLp), com uma única excepção para o tempo de leitura de palavras infrequentes

no 2o ano de escolaridade. O tempo de leitura tende ainda a apresentar correlações

significativas com oufios parâmetros da leitura em voz aLtz avaltados pelos professores,

como por exemplo, a entoagão da leitura Gara o tatal da amostra e paÍa os grupos do 4o e 6o

ano de escolaridade) e com a exactidão da leitura (para os grupos do 4o e 6o anos de

escolaridade).

Outra constatação da análise do quadro 15 é que as correlações entre o TLPP e a

avaliação dos professores tendem a surgir como significativas em um maior ntimero de

parâmetros avaliados pelos professores quando tomamos os grupos isolada:nente e

especiafunente, à medida que avançamos do 2" paÍa o 4o ano e do 4" para o 6o ano de

escolaridade. De facto, no 6o ano de escolaridade, os resultados obtidos no TLPP (e nos

respectivos subtestes) apresentam correlações significativas com pratica:nente todos os

parâmetros avaliados pelos professores. Estes dados podem estar relacionados com alguma

dificuldade dos professores em avaliar os alunos do 2o ano relativamente a alguns dos

parâmetros incluídos ta Ficha de Avaliação do Professor, nomeadamente aqueles que dizem

respeito à leitura silenciosa (identificação das idéias principais, ltrhzaqáo do título e resumo

do texto), já que neste nível de escolaridade a aprenüzagem da leitura ainda se centra múto

nas habilidades de descodificação.

Concluindo, as anáüses das correlações entre o TLPP e aavaliaqãa dos professores

paÍecem ser consistentes no sentido de que o TLPP paÍece de facto medir aquilo que

pretendíamos medir, nomeadamente a componente da descodificação leitora. Por outro lado,

os dados aqú obtidos apontam para correlações significativas enüe os resultados obtidos no

TLPP e os seguintes paÍâmetros da leitura em voz alta: velocidade, entoação e exactidão. O

tempo de leitura no TLPP também se correlaciona significativame,lrte e de forma negativa

com o parâmeto de velocidade de leitua avaliado pelos professores (ou sejq existe uma

relaçÍio negativa entre o tempo de leitura e a velocidade leitora, como seria de esperar).
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5.2. Teste de Compreens,lo da Leitura §ARA II)

5.2.1. Análise dos Itens

No quadro 16 são apresentados os índices de dificuldade (ID), a média (M), a

variância (Var), a correlagão do item com o total (Rict) e o valor de alpha de Cronbach caso

o item seja eliminado (alph), paÍa os resultados de compreensão obtidos no NARA tr

tomando a a:nostra total §: 91).

Quadro 16 - AnáIise dos ltens de compreensão do NARA II

Item ID M Var Rttc Alph Item ID M Var rttc Alph

ite,mlnl

Item2nl

Item3nl

Item4nl

Itemln2

lfqfr2a2

ItÊfr3n2

Itgn4n2

Itsmsn2

Item6tr2

\Em1n2

ItemSú

Itemlú

Itffizu3

IteD3n3

Itcm&3

Itsmsú

Itsm6ú

lrffi7n3

ItemSa3

Itemln4

Ítem2r,4

.87

.98

.97

.97

.99

.58

.96

.55

.93

.99

.99

.95

.91

.ll

.60

.76

.67

.70

.32

.52

.50

.66

22.54

22.43

22.44

22.44

22.42

».82

22.45

».86

22.47

».42

22.42

22.46

22.49

23.30

».E0

».65

22.74

».70

23.09

22.89

22.91

22.75

82.87

M.60

u.6t

u.47

85.16

80.04

83.96

79.19

83.56

u.87

84.87

u.96

83.08

84.08

80.76

81.94

81.60

81.10

81.55

82.52

79.79

80.52

.36

22

.18

.22

.03

.56

.32

.65

.35

.18

.18

.05

í0
.18

A8

.N

.40

.47

.41

.27

.58

.52

.37

.63

.66

.26

.44

.67

.39

.23

.43

.12

.31

.28

.25

.31

.ll
26

.15

29

.15

2E

24

.12

23.03

».78

22.75

23.14

22.97

22.74

23.02

23.18

».98

23.29

23.10

23.13

23.15

23.10

23.30

23.t4

2325

23.12

2325

23.t3

23.16

23.29

80.01

80.26

79.06

82.10

80.23

79.62

79.58

80.84

78.27

83.07

79.42

79.78

80.4

79.42

82.21

79.19

81.37

79.11

81.26

78.87

79.43

E2.78

.57

.54

.70

.36

.53

.&

.62

.55

.76

.34

.68

.65

.59

.68

.51

.74

.57

.73

.59

.77

.73

.39

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.%

.93

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.93

.94

.93

.94

.93

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

.94

Item3n4

Item4n4

Item5n4

Iúem6n4

Itr,m7n4

ItemSn4

Itemh5

Item2r5

Item3n5

Item4ú

ItêD5n5

Itsm6n5

ItemTú

ItsmSn5

Itemln6

Item2n6

Item3n6

Itgm4n6

Item5n6

Itrm6a6

IÍem7n6

Item8n6

177



Estudo P sicométrico dos Instntmentos

Pela anrálise do quadro 16 podemos verificar que no NARA II temos vários itens

com um índice de dificuldade próximo de .50 como idealmente é desejável em üermos

estatísticos, caso queiramos avaliar as difere,nças inter-individuais. Por outro lado, não existe

nenhum item com ID: I (onde todos os sujeitos tenham acertado) nem com ID: 0 (onde

todos os zujeitos tenham errado), distribuindo-se a maioria dos itens entre .20 e .80 como

normalmente é recomendável.

Através da análise do quadro 16 ainda é possível observar que os itens mais fáceis

(com ID próximo de l) correspondem aos iúens do texto do nível 1 (itemlnl, item2r.2,

item3nl e item4) e a alguns dos itens do texto do nível 2 (itenrllr.2, itom3n'2, item5nz,

itÊm6r.2, itum7ú e itemSú), que são precisamente os textos que se pretende que sejam sg

mais fáceis. Por outro lado, os itens mais diÍíceis (com ID inferior a .20) correspondem

quase todos ao texto do nível 6 (itemln6, item3n6, item5n6 e itemSn6), que é aquele que se

esperava como mais difícil.

O item2ú e o item4n5, um pertencente ao texto do nível 3 e outro ao texto do nível

5 mostraram-se iguahnente dificeis para os zujeitos da nossa amosta, apresentando o

primeiro um ID: .11 e o segundo um ID: .12.

Passando agoÍíLa analisar as correlações dos itens com o total da prova (ver quadro

16), verificamos que só nos três primeiros textos é que suÍgem itens com correlações

inferiores a.30 (item2n1, item3nl, item4nl, itemln2, item6n2, iten{|n2, item8n2, item2n3 e

itemSú), sendo especialmente baixas as correlações do itemln2(.02) e do item8ú (.05).

Estas baixas correlações podem ser facilmente explicadas se tivermos em conta os índices de

dificuldade destes itens (relativa:nente próximos de 1), o que significa que estes mesmos

itens foram correctamente respondidos praticamente pela totaüdade dos sujeitos da nossa

a6ostra, revelando-se assim demasiado Íiáceis. Ora, como sabemos, itens demasiado Íiáceis

podem dar origem abaixas correlações item-teste (Almeida & Freire, 2000).

Analisando ainda as correlações item-teste (ver quadro 16), verificamos que os itens

5r.4,3n5,2n6, 4n6, 6n6 e 7116 apresentam todos eles uma correlação com o total da prova

igual ou superior a .70 (com o valor mârimo de .77 paÍa o item6n6). Ou seja, estes itens são

aqueles que apresentam um maior poder discriminativo, e como a maioria deles pertence ao

texto de nível 6, podemos concluir que é precisamente este texto que melhor discrimina os

sujeitos da nossa amostra.
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Concluindo as nossas anáüses podemos desde já afirmar gue os textos de nlvel l, 2 e

3 são precisamente aqueles que se revelaram mais fáceis para os sujeitos da nossa amostra

(á que é nestes que se enconfiam os itens com Índice de difrculdade próximo de l) e o texto

de nível 6 é precisamente aquele que se revelou mais difícil (na medida em foi neste texto

que enconfiiárnos os itens com índices de dificuldade mais próximos de 0). O texto do nível 6

paÍece ser também aquele que apresenta um maior poder discriminativo, na medida em que

contempla itens com elevadas correlações item-teste.

5.2.2. Sensibilidade dos Resultados

Na análise da sensibilidade dos resultados no NARA tr tomrâmos a amostra global e

os subgrupos em função do ano de escolaridade.

No quadro 17 são apresentados os valores referentes à média, mediana, mod4 desvio

padrão, assimetria, curtose e leque (mínimo e mrâximo) dos resultados obtidos na Exactidão

Leitora @L), na Compreensão Leitora (CL) e na Velocidade Leitora (VL) em cada ano de

escolaridade e paÍa o total da amostra.

euadro 17 - ÍnOices estadsticos dos resultados obfidos no NARA II por ano de escolarldade e para o

total da amostra

Médtâ Mediana Moda D.P. Asslm Curtose Leque

2OANO

(N=30)

28.83

13.70

58.53

30.00

13.00

s5.00

3l

l0(a)

55

3.28

4.43

2t.09

.91

-.99

5.52

20 -32

6 -21

33 - 137

EL

CL

w

-1.22

.07

1.93

4'AI\[O

(N=30)

57.87

24.27

E2.50

59.00

24.00

81.50

6.6t

s.92

20.K

-3.46

1.00

-.53

14.73

1.03

.16

2E-@

15 -40

30 - l16

59

26

78(a)

EL

CL

w
6"A]\{O

(N=31)

72.5s

31.61

r05.97

34.00

112.00

78

37

I l9(a)

8.79

6.46

27.81

4.54

-.63

-1.02

43 -96

18-4r

54 - t49

BL

CL

w

-.91

-.66

-.39

TOTÀL

(N+l)
53.30

2329

82.s9

59.00

».00

81.00

3l

l8(a)

55(a)

19.43

9.29

30.29

29

-.94

-.83

-21

.15

.33

BL

CL

w

20 -96

6-41
30 - 149

(a) Distibüçâo Multimodal

Pela análise do quadro 17, verificamos que para os resultados obtidos na

compreensão da leitura (CL), os coeficientes de assimetria e curtose se aproxiÍrarn de zeto
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quer paÍa o total da amosfa quer paxa os subgrupos considerados em fl:nção do ano de

escolaridarle (à excepção do 4o ano), podendo-se assim afirmar que estes tendem a apresentar

as caracterísücas de uma distribuição normal.

Em relação aos resultados na velocidade da leitura (VL) eles apenas apresentam

características duma distribuição normal paÍa o total da amostra e para os alunos do 4o ano.

Sendo que as maiores diferenças se encontram nos resultados do 2" ano de escolaridade (ver

quadro 17).

Por sua vez, os resultados obtidos na exactidão da leitura (EL) são aqueles que

tendem a afastar-se mais das características de uma distribuição norrral quer paÍa o total da

a:nostra quer paxa os três anos de escolaridade. Sendo essa diferença mais visível nos

resultados dos alunos do 6o ano de escolaridade (verquadro 17).

Estes resultados podem estar relacionados com a metodologiaúilizaÃapara obter os

resultados na exactidão e na velocidade de leitrua (resultados transfonnados) e com as

próprias características do NARA tr, já que nem todos os sujeitos lera:n os mesmos textos

(dependendo o seu resultado do nível de base em que se iniciou a prova e do nível em que a

mesma se deu por concluída de acordo com os critérios de intemrpção que estiio definidos).

Em relação aos resultados obtidos na compreensão, todos os alunos obtivera:n a

pontuação m.áxima nos textos de nível inferior ao nível de base em que iniciou a prova e

todos os alunos obtiveram pontuação zero em todos os textos acima do nível em que se

interrompeu a prova. Este facto explica poÍque é que em cada ano de escolaridade, o leque

de resultados apresenta mínimos e máximos bastante distintos, já que os alunos do 2o ano ao

começaÍem normatnente pelo texto de nível I raramente conseguiraln ir além do texto de

nível 3, enquanto os alunos do 4" e 6o anos começararn maioritariamente pelo texto de nível

3 (nível de base estabelecido) e muitos deles conseguiram chegar ao texto do ultimo nível

(nível6).

Resumindo, da anáüse dos índices estatísticos obtidos para caÃa um dos três tipos de

resultados do NARA tr (CompreensÍio, Exactidão e Velocidade LeitorQ concluímos que os

resútados obtidos em compreensão da leitura são aqueles que tendem a se aproximar mais

das caracterÍsticas de uma distribúção normal, contrariamente aos resultados obtidos na

exactidão da leitura que são aqueles que mais se afastqm dessas mesÍras características.
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5.23. X'idelidade dos Resultados

Para os estudos de fidelidade do NARA tr calculámos o coeficiente de alpha de

Cronbach apenas para os resútados brutos obtidos na compreensiio da leiturq paÍa o

conjunto da amostra e paÍa o 2",4" e 6o anos sepaÍadamente (apesar das reduzidas dimensões

destas sú-amostras).

Quadro 18 - Conststêncla lnterna do NARA tr

TOTAL
(N= el)

2O AI\IO 4'AI\IO
(N= 30)

6OANO

(N= 31)(N= 30)

Comprecneão da Leltura .94 .81 .85 .85

Pela observação do quadro 18, verificamos que o valor de alpha de Cronbach obtido

paÍa o conjunto da amostra foi .94. Este resultado é bastante elevado, o que nos pernrite

afirmar que estaJÍros perante um instrumento com um bom nível de consistência intema.

Quando analisa:nos os valores de alpha obtidos para caÁa ano de escolaridade

isoladamente verificamos que estes são inferiores ao obtido paÍa o conjunto da a:nostra

(como já era de esperar), mas mesmo assirq todos eles se situam acinn de .80

(nomeada:nente, .81 paÍa o 2" ano e .85 para o 4" e 6o anos de escolaridade).

Em síntese, os valores de alpha obtidos puÍa a NARA II aponta:n para uma adequada

consistência interra, podendo-se assim confiar nos resultados obtidos.

5.2.4. Validade dos Resultados

52.4.1. Yalidade de Construto

Para estudar a validade de construto reconemos quer à análise da progressão das

pontuações obtidas ao longo da idade (que correspondem neste estudo aos tês anos de

escolaridade) quer à análise das intercorrelações entre os três resultados obtidos no NARA II

@xactidão, Compreensão e Velocidade de Leitura).

Atavés da análise do quadro 16, é possível verificar que existe uma progressão das

pontuações médias paÍa os três resultados do NARA II, nomeadamente: Compreensão
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Leitora (CL), Exactidão Leitora (EL) e Velocidade Leitora (VL). Por exemplo, na

compreensão da leitura a média dos resultados paÍa o2" ano é 13.70,paÍa o 4o ano é 24.27 e

paÍa o 6o ano é 31.61.

Estes dados est2Ío de acordo com a teoria e com a práttca, no sentido em que aÍl

habilidades de leitura melhoram progressivamente ao longo da escolaridade e

consequentemente com a idade.

Passando agora à anáüse das intercorrelações existentes entre os três resultados

obtidos no NARA II, nomeadamente Exactidão da Leitura @L), Compreensão da Leitura

(CL) e Velocidade de Leitura (VL), cujos coeficientes de correlação se encontrarn indicados

no quadro 19, podemos concluir que existe um bom nível de relaciona:nento entre eles, quer

paÍa o total da amosffa, quer paÍa os subgrupos em função do ano de escolaridade.

Quadro 19 - Intercorrelações etrtre os trfu tipos de resultados do NARA II

EL CL I/I,

.48tt

.65**

.42*

EL

CL

YL

2O AI\O
(N= 30)

4'AI\O
(N= 30)

EL

CL

vL

I

.53**

.«** .5 l't'r,

6" ANO
(N= 3l)

EL

CL

VL

I

.51**

.76** .48t*

74,,*

.96**

.7',|*4

EL

CL

vL

TOTAL
(N:91)

tt correlação signifioativa para p < .01; correlação sipificativa para p < .05;

Anaüsando o quadro 19 verificamos que as correlações dos resultados de

compreensão, quer com a exactidão, quer com a velocidade de leitura, sÍio sempre positivas e

estatisticamente sigoificativas para p< .01, oscilando os coeficientes de correlação obtidos

enfie .48 e .86. A correlação mais baixa verifica-se enfe os resultados obtidos na exactidão e

na velocidade de leitura no grupo de alunos do 2o ano de escolaridade, embora o coeficiente

de correlação enconüado (A\ anda seja estatisticamente significativo para p<.05.
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5.2.4.2.Vatidade por Referência a Critérios Extemos

Para analisar a validade por referência a critérios extemos recoÍremos à avahaçáo

da leitura real:r;adapelos professores (Ficha de Avaliação do Professor).

Seguidamente passamos a analisar as correlações existentes entre os três resultados

obtidos pelos alunos na NARA II - Compreensão Leitora (CLn), Exactidão Leitora @Ln) e

Velocidade Leitora (VLn) - e as pontuações obtidas pelos alunos nos diferentes parâmetros

avaliados pelos professores, nomeadamente: velocidade de leitura (VLp), entoação da leitura

(EnLp), exactidÍio leitora (ELp), Compreensão Leitora (CLp), Identificação das Ideias

Principais (IIPp), Utrlização do Título (LITp), Resumo (RSp), bem como os sub-totais

obtidos na leitura em voz alta (LVAp) e na leitura silenciosa (LSp) e na totalidade dos

parâmetros avaüados pelos professores que aqui designa:nos por pontuação global em leitura

(PGLp).

Analisando o quadro 20, verifica:nos que paÍa a a:rrostra total apenas se encontam

correlações significativas enhe o resultado da compreensão leitora avaliado pela NARA II

(CLn) e o parâ:netro da entoação da leitura avaüado pelos professores (para p<.01).

Quadro 20 - Coefrclentec de correlaçf,o entre os resultados no NARA tr e avaliações dos professorer

TOTAL(tr41) 6" ANO gg-31;

YLp

EnLp

Elp

cl,p
LVAp

mp
uh
R§lp

L§p

RGLp

CLn

.62*i

.25

.4F

.14

.49**

.28

.28

.31

.34

.43ü

ELn

.69$*

.35

.28

-.05

.45t

.05

.20

.26

,»
.35

VLn

.35

.42*

.06

.07

.31

.00

.18

.10

.12

.24

CLn

.30

.34

.32

.20

.38*

-.02

.21

.»

.16

.35

ELn

.49**

.40*

.45*

-.03

.46*

-.13

.42*

.35

26

.45*

VLn

.58*r

.39*

.Ag,"*

.23

.55**

-.08

.31

.32

.23

.50'ü Ú

CLn

.6lrr

.55**

.5lti
.40f

.62**

.48i*

.46**

.48**

.52tt

.61út

Eln

.68**

.62t*

.59r*

.46**

.70rú

.50tt

,50**

.61**

,58ú*

.69*r

VLn

.7lt*
,69ü*

.73**

.5gs*

.81*{,

.50{,{'

,43r

.65**

.57*ú

.75**

** correlação significativaparap < .01; oorrelação significativaparap <.05;

Anaüsando ainda o quadro 20, quando compüamos os resultados obtidos em

compreensão da leitura no NARA II, por ano de escolaridade, verificamos que no 2o ano a

compreensão da leitur-a (CLn) correlaciona-se significativamente com a leitura emvoz a\ta

aAlttogr=3612" ÀIttO gg=361

CLn

.19

.«)**

.M

-.02

.20

-.12

.00

.o2

-.03

.11

EItr

.08

.36st

-.07

-.10

.10

-.234

-.0E

-.05

-.13

.01

YLn

.33ôt

.51r.

.18

.10

.36*i

-.06

.07

.14

.06

25*
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avaltadapelos professores (para p<.01) e com alguns dos seus parâmefros, nomeadamenüe: a

velocidade de leitura (para p<.01) e a errtaa4áo da leitura (para p<.05). No 4" ano, apenas

existe uma correlaçÍio significativa ente os resultados em compreensão da leitura (CLn) e a

leitura em voz alta avahadapelos professores (LVAp) para p<.05. Por sua Yez, Íto 6o ano, os

resultados obtidos em compreensão da leitura (CLn) correlacionart-se significativameNrte

com todos os paÍâmetros avaliados pelos professores, quer par.a a leitura em voz alta quer

pdna a leitura silenciosa, atingindo essas correlações o seu valor mais elevado (.61) enfe os

resultados em compreensão da leitura do Nara tr (CLn) e o resultado global em leitura

atribuído pelos professores (RGLp). Curiosamente, todas as correlações encontradas para o

6o ano de escolaridade são estatisticamente significativas para p<.01, à excepção da

correlação entre compreensão da leitura do NARAII e compreensão da leitura avaliada pelos

professores que é apenas significativa para p<.05.

Em relação aos resultados da exactidão da leitura obtidos no NARA tr (Eln), estes se

correlacionam positiva e significativarrente com o parâmetro de entoação da leitura avaüado

pelos professores (EnLp) para p<.01 e significativamente, mas de forrra riegativa, com o

parâ:netro de identificação das idéias principais (mp) para p<.05 (ver quadro 20).

Quando compaÍamos por ano de escolaridade, mais uma vez são visíveis grandes

diferenças em relação às correlações encontadas pÍra o total da a:nosüa. Assinr, no 2o ano,

os resultados em exactidão da leitura (ELn) correlacionam-se positiva e significativa:nente

com a leitura em voz alta avahada pelos professores (LVAp) para p<.05 e com o parâmetro

de velocidade de leitura ffI,p) paxa p<.01. No 4" ano, os resultados na exactidão da leitura

@ln) conelacionarn-se significativamente com a teitura em voz alta avaliada pelos

professores (LVAp) e com a maioria dos seus parâmetros (velocidade, entoação e exactidão

da leitura), bem como com a pontuação total em leitura atibúda pelos professores (RGLp).

por último, no 6o ano, mais uma vez se verificam correlações significativas para todos os

parâmeEos avaliados pelos professores e todas elas paÍa paÍa p<.01 (ver quadro 20).

Os resultados obtidos na velocidade de leitura do NARAII §Ln) são aqueles que

apresentam um maior número de correlações significativas com os parâmetros avaliados

pelos professores, nomeadamente com a pontuação total obtida em leitura @GLp) para

p<.05 e paÍa a avahaçáo da leitura em voz alta (LVAp) para p<.01, bem como para alguns

dos seus parâmetros: velocidade de leitura (Vl-p) e entoaçÍlo da leitura (Elp), ambos para

p<.01 (ver quadro 20).
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Ainda analisando o quadro 20, nomeadamente as correlações entre os resultados

obtidos em velocidade de leitura na NARA tr (Eln) e as avaliações realizadas pelos

professores, por ano de escolaridadeo verificamos que no 2o ano apenas se obteve correlações

significativas com a entoagão da leitura avaliadapelos professores @nl-p) para p<.05.No 4o

ano elas são significativas quer paÍa a pontuação total obtida em leitura (RGLp) quer paÍa a

avaliagão na leitura em voz alta (LVAp) para p<.05, bem como paÍa a maioria dos os seus

parârrefios (velocidade, entoação e exactidão na leitura). No 6" ano, mais lna yez,

encontramos correlações significativas em todos os parâmetros avaüados pelos professores.

Resumindo, na análise das correlagões entre o NARA II e a avaliação dos

professores verifica:n-se diferengas consideníveis entre a amostra total e cada ano de

escolaridade, existindo em geral um maior número de correlações significativas por ano de

escolaridade. Estas correlações atingem o seu máximo no 6o ano de escolaridade (onde

encontramos correlações significativas entre os três resultados do NARA e todos os

parâ:rreüos avaliados pelos professores).

Falando agora especificamente dos resultados na compreensão da leitura avaliados

pela NARA tr (uma vez que são estes que mais nos interessam do ponto de vista deste

instrumento), verifica:nos que em todos os anos de escolaridade existe uma correlação

positiva e significativa entre estes mesmos resultados e a leitura em voz alta avaliada pelos

professores (que é também aquela que mais se relaciona com a nabxeza deste instrumento).

Contudo, os resultados obtidos em compreensão da leitura na NARA II apenas se

correlaciona:n com o parârnetro da compreensão da leitura avaliado pelos professores no

grupo de alunos do 6o ano de escolaridade. Este último aspecto paÍece estar de acordo com

alguns dados da investigação que inücam que os professores do 1o ciclo tendem avalorvar

as habilidades de descodificação em deüimento das habilidades de compreensão (Trindade,

2004;Yega, 2000).

Acreditamos assim que o NARA II avaüa de facto aquilo que pretende avaüar
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5.3. Sistema de Avaliaçiio Cognitiva (SAC)

5.3.1. Análise dos ltens

A análise dos itens incidiu apenas nos testes do SAC que tivemos que proceder a

adaptações devido ao conteúdo verbal dos mesmos, nomeadamenúe: o teste Relações

Espácio-Verbais (REV) da Escala Simultâneo e os testes Série de Palauas (SP) e Repetição

de Frases (RF) da Escala Sucessivo.

No quadro 2l são apresentados os ínüces de dificuldade (ID), a méüa (M), a

variância (Var), a correlação do item com o total (Rict) e o valor de alpha de Cronbach caso

o item seja eliminado (alph) paÍa o teste Relações Espácio-Verbais considerando-se a

amostra total §: 9l).

Pela análise do quadro 21, verificamos que os cinco primeiros itens do teste

Relações Espacio-Verbais apresentam um ID: I (ou seja, foram correctarnente respondidos

por todos os sujeitos) o que pensamos estar na origem das correlações nulas encontradas

entre estes mesmos itens e o total do teste. Este facto podená ser explicado pelo próprio

procedimento de aplicação já que para sujeitos com idades superiores a 7 anos (que é o caso

dos sujeitos da nossa amostra), a apücação deste teste se inicia no item 7 e só quando os

zujeitos eÍrarn consecutivamente os itens 7 e 8 é que se aplica a Íegra- de retrocesso, caso

contário os primeiros itens são considerados correctamente respondidos, o que aconteceu

paÍa a grande maioria dos zujeitos. No entanto, mesmo paÍa os sujeitos em que se teve de

aplicar aÍegra do retocesso (ou seja, aqueles em que se teve de aplicar os seis primeiros

it€ns), os itens l, 2,3,4 e 5 foram sempre correctamente respondidos, revelando-se assim

estes itens demasiado fáceis para os sujeitos da nossa amosüa.

Por outro lado, os ultimos itens são aqueles que se revelam como mais dificeis,

apresentando por isso Índices de dificuldade próximos de zero (ver quadro 2l). Uma

expücação para estes índices de dificuldade pode residir no próprio critério de intemrpção do

teste, ou seja, sempre que os sujeitos eÍravaÍn 4 itens de forrra consecutiva, os itens

seguintes já nãro eram aplicados e foram considerados como incorrectamente respondidos.

Ora, o que se veriÍicou foi que apenas alguns sujeitos conseguira:n chegar aos ultimos itens e

desses apenas uma pequeÍra minoria conseguiu acefiar esses mesmos itens, daí os ínüces de

dificuldade obtidos para estes itens apresentarem valores muito próximos de zero.
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Quadro 21 - Análise dos itens do tete Relações Espácio-Verbais do SAC

Item ID Ritc ÂtphM Var

itemlREV

item2REV

it€m3REV

itsm4PüV

itemsREV

item6REV

itemTREV

itemSREV

itrÍrngRBV

iteml0RBV

itemllREV

iteml2REV

iteml3REV

itsml4REV

iteml5REV

iEml6REV

itemlTRBV

itemlSREV

iteml9REV

item20REV

item2lREV

item22REV

item23REV

item24REV

item25REV

item26RBV

item2TREV

1.00

1.00

r.00

1.00

1.00

.99

.93

.86

.99

.67

.87

.67

.69

.51

.70

.67

.33

.36

.24

.13

.14

.15

.08

.07

.03

.08

.07

14.23

t4.23

14.23

t4.23

14.23

t4.24

14.30

14.37

14.24

14.56

14.36

14.56

t4.54

14.73

14.53

14.56

14.90

t4.87

14.99

t5.10

15.09

15.08

15.15

15.16

15.20

l5.ls

15.16

10.07

10.07

10.07

10.07

10.07

9.90

9.79

9.37

9.90

8.74

9.35

9.14

10.03

9.00

8.92

8.74

9.1I

8.58

9.14

9.29

9.15

9.07

9.M

9.34

9.83

9.27

927

.00

.00

.00

.00

.00

.24

.14

.27

.24

.40

.29

.25

-.06

.27

.34

.4,0

.26

.44

.28

.32

.37

.r10

.34

,M

.19

.45

.48

73

73

73

73

73

73

73

72

73

7l

72

73

75

.72

.72

.71

.73

.7t

.72

.72

.71

.71

.72

.71

.73

.71

.71

Queríamos ainda salientar que o item 13 do teste Relações Espacio-Verbais para

além de apresentaÍ runa corelação item-teste próxima de zero, essa meslna coÍrelação é

negativa (ver quadro 21).

Apesar das excepções que acabamos de referir, de uma maneiÍa geral, podemos

afirrrar que os itens do teste Relações Espácio-Verbais tendem a apresentâÍ uma organização

por ordem crescente de complexidade como era desejável. No entantoo a existência de um

elevado númeÍo de itens com ID inferior a .20 ou superior a .80, poderão estaÍ na origem das

baixas corÍelações item-teste que se verifica para alguns desses itens, ou mesmo, correlações

núas como se verificou paÍa os cinco primeiros itens.
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Tratando-se o nosso estudo empírico dum estudo exploratório, o t€ste de Relagões

Espacio-Verbais foi apenas traduzido, mantendo-se assim a organtzação original dos itens e

os mesmos procedimentos de aplicação. Contudo, os dados aqü apresentados parecem desde

já apontar paÍa a necessidade de uma análise mais atenta dos itens, no momento de tomar

decisões sobre aqueles a manter ou a reter no âmbito de uma adaptatçáo deste teste paÍa a

reaüdade portuguesa, bem como possíveis alterações a introduzir nos procedimentos de

aplicação.

Contudo, é importante relembrar que o teste Relações Espácio-Verbais paÍece

apresentar Índices de diÍiculdade e poder discriminativo adequados à população a que se

destina o SAC. Ou seja, tendo em conta a amplitude de idades da população-alvo deste

instrumento (sujeitos com idades ente os 5 aos 17 anos), é de esperar que na nossa amosha

(onde os sujeitos apresentâJÍl uma arrplitude de idades menor) os primeiros itens se revelem

demasiado fáceis, já que estes se destina:n essencialmente a sujeitos com idades inferiores a

7 anos; e, que os últimos itens se revelem múto diÍiceis, já que estes pretendem discriminar

sujeitos com elevado nível de desempeúo.

Passa:nos agora aanaüsar os itens dos testes Série de Palavras e Repetição de Frases

que constituem a Escala Sucessivo do SAC.

No quadro 22 sáo apresentados os índices de dificuldade (ID), a média (M), a

variância (Var), a correlação do item com o total (Rict) e o valor de alpha de Cronbach caso

o item seja eliminado (alph), paÍÍr os testes individuais da Escala Sucessivo (Série de

Palavras e Repetição de Frases), tomando-se a a:nosfa total §: 91).

Pela análise do quadro 22 podemos verifiicar que em ambos os testes, os itens

aumentam progressivamente de dificuldade à medida que avançamos dos primeiros para os

últimos itens, tal oomo era de esperar. No entanto, existe um elevado número de itens com

ID: 1 (acertados por todos os sujeitos) e com ID: 0 (não acertados por neúum zujeito),

embora estes correspondam respectivamente aos primeiros itens de cada teste (que

pretendem ser os mais fáceis) e aos ultimos itens de cada teste (que pretendem ser os mais

dificeis). Uma explicaçáo para estes resultados é a mesma que já apresentámos para o teste

Relações Espácio-Verbais da Escala Simultáneo, ou seja" o facto do SAC se destinar a ulna

população com idades compreendidas entre os 5 e os 17 anos, e os sujeitos da nossa amostra

apresentarem uma ampütude de idades menor (dos 7 aos 12 anos), revelando-se assim os

primeiros itens demasiado fáceis e os ultimos demasiado difíceis paÍa os nossos zujeitos.
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Quadro 22 - Análise dos itens dor testes da Escals Sucesivo do SAC

sÉnrn»nrar,lvus nprrrrÇÃo »rrRAsEs

Item ID M Var Rftc AlPh Itcm ID M Var rtús AlPh

it€mlSP

i&m2SP

i&m3SP

item4SP

itemsSP

item6SP

TemTSP

itemESP

it€rn9SP

iteml0SP

it€ínllSP

it€rn12SP

it€ml3SP

it€rn14SP

Iteml5SP

Iteml6SP

Iteml7§P

ItemlSSP

Iteml9SP

Iten20SP

It€Ím2lSP

Item22SP

Iterr23SP

Item24SP

Item2sSP

ItÉE26SP

Item2TSP

1.00

1.00

1.00

1.00

.99

.78

.79

.92

.80

.70

.43

.34

.28

.11

.06

.05

.01

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

9.25

9.2s

9.25

9.25

9.26

9.47

9.46

9.33

9.45

9.55

9.4

9.91

9.9E

10.14

10.20

t0.21

t0.24

10.25

t0.25

10.25

10.25

r0.25

1o.25

102s

10.25

10.25

10.25

4.99

4.99

4.99

4.99

5.06

4.16

4.21

4.58

4.03

3.96

4.08

3.79

4.M

4.32

4.69

4.75

4.90

4.99

4.99

4.99

4.99

4.99

4.99

4.99

4.99

4.99

4.99

.00

.00

.00

.q)

-.1E

.39

.37

.30

.50

.45

.33

.52

.41

.43

.25

.23

.18

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

,00

.691

.691

.691

.691

.698

.665

.667

.6',16

.«9

.655

.676

.u3

.61

.66r

.680

.6E2

.6E6

.691

.691

.691

.69r

.691

.691

.691

.691

.691

.691

1.00

1.00

1.00

.88

.52

.34

.80

.76

.31

.21

.26

.00

.01

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

6.09

6.09

6.09

6.21

6.57

6;15

6.29

6.33

6.7E

6.EE

6.82

7.09

7.0E

7.W

7.09

7.09

7.09

7.09

7.09

7.09

4.21

4.21

4.21

3.6

1.20

3.19

3.s2

3.42

3.20

3.46

3.U

4.21

4.14

4.21

4.21

4.21

4.21

4.2t

4.21

4.2r

itsmlRF

item2RF

item3RI

item4RF

itemsRI

it€m6RI

it€Írn7RF

it€rn8RF

itemgRI

itemlORF

ItfmllRF

Iteml2RF

Iteml3RF

Iteml4RF

Iteml5RF

Itsml6RF

It€ml7RF

It€ml8RF

Iteml9RI

Item20RF

.67

.67

.67

.il

.a

.63

.65

.u

.62

.g

.62

.67

.67

.67

.6',1

.67

.67

.67

.67

.67

.00

.00

.00

.36

.42

.47

.36

.38

.48

.3E

.49

.00

.15

.00

.00

.00

.00

.00

.00

.00

Uma consequência do elevado número de itens demasiado fáceis e demasiado

diflceis é precisamente as baixas coÍrelações item-teste que enconfamos quer paÍa o teste

Série de Palanras qtrer para o t€ste Repetição de Frases (ver quadro 22). Ott seja, apenas os

itens intermédios te,ndem a apresentar correlações satisfatórias (com valores acima de .30).

Analisando especificamente o üeste Série de Palavras (ver quadro 22), que foi o

único em que se procedeu a urna alteração dos itens, verificamos que os quatro primeiros

itens apresentam ID: 1 (acertados por todos os sujeitos) e os l0 ultimos itens apresentam um

ID: 0 (não acertados por neúum zujeito), sendo provavelmente esta a Íazáo paÍa as
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correlações nulas que se verificam entre estes mesmos iúens e o teste. Ora, uma expücação

que podemos avançaÍ paÍa os índices de dificuldade encontrados é precisamente o

procedimento de aplicação deste teste (iá que foram usados os criterios originais). Assino,

tendo em conta as idades dos nossos zujeitos, todos começaÍam pelo item 4 e só quando

eÍravarn simultaneamenúe os itens 4 e 5 é que se apücava arcgm do retrocesso (apücando-se

nestes casos os itens l, 2 e 3), e caso isso não acontecesse, os itens l, 2 e 3 eram

considerados correctarnente respondidos; por oufo lado, de acordo com as regras de

intemrpção do teste, assim que um zujeito apresentava quatro erros consecutivos, os itens

seguintes já, náo eram aplicados, e nestas análises foram considerados incorrectamente

respondidos.

Pela análise do quadro 22 veifrcamos ainda que o item 5 para além de se ter

revelado demasiado fácil (ID: .99) apresenta uma correlação baixa negativa com o teste (-

.18).

Concluindo, os dados acima apresentados parecem apontaÍ mais uma Yez paÍa d

necessidade de análises mais pormenoizadas dos itens e paÍa estudos com aJÍrostras mais

a:nplas dos testes de conteúdo verbal do SAC (Relações Espacio-Verbais, Série de Palavras

e Repetição de Frases).

5.3.2. Sensibilidade dos Resultados

Na análise da sensibiüdade dos resultados do SAC tomámos a amostra global e os

subgrupos em firnção do ano de escolaridade.

No quadro 23 sãa apresentados os índices estadsticos dos resultados brutos obtidos

paÍa a Escala Completa (EC), para as Escalas Planificação (PLAN), Simultáneo (SIM),

Atenção (ATEN) e Sucessivo (SUC) e paÍa os respectivos testes, Emparelhamento de

Números @N), Planificação de Códigos @C), Matrizes Não Verbais (MN9, Relações

Espacio-Verbais (REY), Atenção Expressiva (AE), Procura de Números (PI$, Série de

Palawas (SP) e Repetição de Frases @F) (ver quadro 23).
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euadro 23 - Ínüces estatísdcos dos resultados obddos no §AC Por ano de ecolaridade e para o

total da amostra

PLÀII EN PC §IM MITTV REV ATTN AE PR §UC §P RX' EC

2'ANO

(N= 30)

13.E3

14.00

13.00(a)

2.69

-.81

1.34

7.00

19.00

15.57 9.40

15.00 10.00

12.00(a) 10.00

3.44 1.99

.06 -.N

-.72 -.59

9.00 5.00

».N 12.00

M&ta 32.tO

Medlana 32.00

Moda 2 ,00(a)

D.P. 6.89

Asslm .10

Curtore -.8E

Mln 20.00

Móx 45.00

26.83 27.00

27.50 26.@

20.00(a) 24.00

6.30 6.02

.07 .95

-.95 2.50

16.00 15.00

39.00 216.00

5.27

5.00

4.00

1.23

.29

-.67

3.00

8.00

I 3.13

12.00

12.00

4.22

1.57

2.89

8.00

27.N

s.n
63.00

74.40

10.91

.24

.01

41.00

EE.OO

29.N

30.00

27.00

E.3E

-.24

.19

11,00

45.00

35.57

37.00

37.00

6.27

-.10

-.17

21.00

49.@

6.13

6.00

s.00

1.76

.40

.M

3.00

10.00

139.63

139.00

r39.00

16.88

-.16

-.76

108.00

167.00

MAtu s0.20

Mdlsns 49.50

Moda 41.00(a)

4oAl\o D.P. t,1g
íN:30) Aa§rm 33

Curtorc -.11

Mttr 23.00

Máx 79.00

E.53 41.67 32.01

9.00 a.@ 30.00

7.00 32.0O(a) 26.00

2.16 10.98 6.44

.33 .40 .39

.02 .01 -1.16

5.00 21.00 22.oo

14.00 6E.00 44.40

16.60

16.50

11.00(a)

5.20

.27

-.62

8.00

28.00

15.40

16.00

16.00(a)

3.02

-.08

-.09

9.00

22.OO

86.87 37.N

E7.50 37.00

88.00 30.00(a)

15.98 9.27

.21 .09

-1.00 -.s8

62.N 20.00

117.00 5E.00

49.47

51.00

52.00

10.00

.21

-.30

30.00

69.00

17.50

18.s0

13.00

4.M

-.06

-1.39

1r.00

u.M

r0.33

11.00

11.00

2.34

-.o7

-.92

7.00

15.00

7.17 186.60

7.00 181.00

s.00 152.@(a)

2.Os 2622

.t4 .36

-1.» -1.12

4.00 1s2.00

11.00 237.oo

6"AI\IO

(N= 3l)

65.5E

66.00

s6.00

12.32

.49

-.45

46.00

94.00

t6.42

16.0{)

16.00

3.33

1.05

1.56

10.00

25.00

108.23

109.00

101.00

t4.N

.02

-.31

78.00

139.(p

45.42

44.00

5E.00

9.43

.44

-1.13

33.00

63.00

Médla

Medtana

Moda

D.P.

Asslm

Chrtose

Mln

Máx

10.90 54.6E

11.00 54.00

11.(X) 51.0(a)

2.59 11.69

.73 .47

.09 -.53

7.00 37.00

17.00 82.00

35.23 18.81

34.00 18.00

2E.00 12.00(a)

7.80 5.49

.52 .21

.08 -L.17

20.00 10.00

54.00 29.@

62.81

62.OO

59.00(a)

9.47

.58

.59

44.40

88.00

19.03 11.03

19.00 l1.(x)

17.00(a) 11.00

3.78 2.12

-.24 -.07

-.30 -.6

10.00 7.00

26-00 15.q)

8.00 »8.06

8.00 230.00

8.00 190.00(a)

1.92 2E.25

-.37 .02

.06 -.30

3.00 175.00

11.00 292.OO

MédI8 49.47

Medtâna 49.00

Mods 28.00(a)

TOTAL DJ,. 17.35

(N= 91) Asstm .37

Curtote -.57

MItr 20.00

Már 94.00

8.26

E.00

7.00

3.11

.58

-.03

3.00

17.00

4121

41.00

32.00

15.t2

.47

-.41

16.00

82.00

11.6

29.00

2E.00

7.55

.61

.17

15.00

54.00

16.21

16.00

12.00

5.4E

.56

-.67

E.00

29.N

15.23

15.00

r6.@(a)

3.18

.36

1.53

7.00

25.00

86.92

8?.00

101.00

».51

.lE

-.90

41.00

139.00

I'1.49

37.00

n.@

ll.ll
.18

-.t2

I 1.00

63.00

49.43

50.00

37.00(a)

14.16

,30

-.54

21.00

88.00

17.38

18.00

19.00

3.99

'.01

-.86

9.00

26.O0

t026

11.00

11.00

2.24

-.09

-.57

5.00

15.00

7.11 18524

7.00 lEl.00

E.00 139.00(a)

2.M 43.65

.09 24

-.80 -.86

3.00 108.00

1r.00 292.00

(a) Distibuição Multimodal

191



Estudo Psicométrico dos Instntmentos

Através da análise do quadro 23, verificamos que na amostra os resultados

apresentam as características de uma distribuição normal para todos os testes e escalas do

SAC. Por outro lado, em cada ano de escolaridade, os resultados tendem iguaLnenúe a

distribuir-se de acordo com as leis da curva nonnal (apesar das reduzidas dimensões destes

zubgrupos).

Concluímos assim que os resultados obtidos no SAC apresentarÍr uma distibuição

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 análise da consistência interna incidiu apenas nos testes do SAC para os quais

tivemos que proceder a adaptações devido ao conteúdo verbal dos mesmos. Assim, no

quadro 24, apresentamos os valores de alpha de Cronbach obtidos para o teste Relações

Espácio-Verbais (VER) da Escala Simultâneo e paÍa os dois testes que compõem a Escala

Sucessivo, nomeada:nente: Série de Palavras (SP) e Repetigão de Frases (RF); no quafuo 24

apresentamos ainda o valor de alpha de Cronbach obtido para a Escala Sucessivo (uma vez

que foram analisados os dois testes que compõem esta escala).

Quadro 24 - Consistêncla lnterna do teste Relaçõ€s Espóclo-Verbair e da Escala Sucessivo e recpectivos

tcster (§érte de Palawas e Repedçâo de Braseo)

TOTAL
(w= 91)

2"AIr{O
(x=s0)

4"ÂNO

Gr= 30)

6'AI\IO
(x= 31)

Teste Relações Espácio-Verbais

Eocala§ucsslvo

Tete Série de Palavras

Teste Re,petição de Frases

.76

.79

,@

.63

.70

.82

.73

.66

.73

.82

.69

.67

.61

j'l

.63

.61

Pela análise do quadro 24,veifrcamos que os valores de alpha obtidos paraa Escala

Sucessivo são sempre superiores aos obtidos paÍa os testes que lhe correspondem. Estes

dados estão de acordo com os estudos realizados no âmbito das aferições americana e

espanh6l6 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 infonnação @eaflo, 2005). De qualquer forma, os valores por nós encontrados

são ügeiramente inferiores aos encontrados paÍa os diferentes grupos das amostras das

aferições americana e espanhola, que em média se situam em .90 (ver Nagüeri &Das, 1997:'

Deaão,2005).

Quando compaÍamos cada ano de escolaridade, verificamos que é normaLnente no

?! arro que os valores de alpha tendem a ser mais baixos, atingindo o valor mínimo de .61

nos testes Relações Espácio-Verbais e Repetição de Frases.

Conclú-se que, os valores obtidos paÍa a Escala Sucessivo apontam pafiI ulna

razoixel consistência interra quer no conjunto da a:nostra quer para cada ano de

escolaridade isoladamente. Mas, quando toma:nos cada teste individuaLnente verificamos

que poucos valores se situa:n acima de .70 como seria desejável (ALneida & Freire, 2000).

No entanto, estes valores devem ser enquadrados e relativizados em função dum

conjunto de aspectos que considera:nos importantes, nomeadamente: (i) os procedimentos de

aplicação e cotação dos testes já anterionnente referidos; (ii) o número reduzido de itens de

cada um destes testes individuais (que variam entre 20 itens para o teste Repetição de Frases

e 27 itens paÍa os testes Relações Espácio-Verbais e Série de Palavras), dado que a grandeza

do coeJiciente depende do número de itens em presença (Ahneida & Freire, 2000, p. 159); e,

(iii) o número reduzido de zujeitos envolvidos nestas análises tendo em conta a dimensão da

nossa arnostra §: 91;.

5.3.4. Validade dos Resultados

No que diz respeito à vaüdade de conteúdo, os testes individuais do SAC, bem como

os itens que compõem estes testes, foram elaborados utilizando a combinagão da anrâlise de

tarefas e sua experimentação, reflectindo assim eficazmente os processos descritos na teoria

PASS §aglieri & Cas, 1997). Neste sentido, a base teórica do SAC é consistente com a

visiio de que as medidas psicológicas poderiam ser interpretadas à luz dos constnrtos teóricos

subjacentes (Croker & Algina, 1986, referidos por Deaflo, 2005). Os capítulos 2.3. e 3.3. do

nosso estudo teórico proporciona:n as explicações dos processos cognitivos PASS e de como

cada teste individual mede esses constnrtos.
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Cabe agora analisar a validade dos resultados obtidos no nosso estudo empírico,

nomeadamente a vaüdade de construto e a validade por referência a criterios externos.

53.4.1. Yalidade de Construto

Para estudar a validade de construto recorremos à anáüse da progressão das

pontuações obtidas ao longo da idade (que correspondem neste estudo aos três anos de

escolaridade), à análise das intercorrelações enfe a os resultados obtidos nas escalas e nos

testes que constituem o CAS e à anáüse factorial.

O estudo da análise factorial para este instrumento tem como objectivo explicar a

variância dos resultados obtidos com o auxílio de componentes independentes, constituindo

estas últimas um novo conjunto de funções lineares, obtido a partir da transforrração das

variáveis originais que são escolhidas de modo a que cada componente explique a maior

parte da variância possível (Simões, 2000). Em sum4 a análise em componentes principais

procura determinar quantas dimensões (construtos subjacentes) contribuem para a maior

parte dos resultados obtidos no SAC, sendo de espeÍaÍ uma estrutura em quatro factores (que

deverão corresponder aos quatro pÍocessos cognitivos PASS).

Para a análise da progressão dos resultados obtidos ao longo dos três anos de

escolaridade, que correspondem respectivarnente às faixas eüárias dos 7/8 anos, 9/10 anos e

llll2 anos, indicamos no quadro 25, as médias e os desvios padrão dos resultados brutos

obtidos na Escala Completa @C), nas Escalas Planificação (PLAN), Simultâneo (SM),

Atenção (ATEI$ e Sucessivo (SUC) e nos testes individuais, nomeadamente:

Emparelhamento de Números (EN), Planificação de Códigos @C), Matrizes Não Verbais

(MN$, Relações Espacio-Veúais (VER), AtençÍio Expressiva (AE), Procura de Números

@N), Série de Palavras (SP) e Repetição de Frases @F).

Através da análise do quadro 25 é possível verificar que existe uma progÍessão das

pontuações médias obtidas ao longo dos três anos de escolaridade quer para as escalas quer

para os testes individuais. Por exemplo, a pontuação média na Escala Completa para o 6o ano

Q28.06) é superior à do 4o ano (186.60), que por sua vez é superior à do 2o ano (139.63).

Estes dados estilo de acordo com a teoria e com a pútic4 no sentido em que as

comFetências cognitivas melhoram proglessivamente ao longo da idade, que neste estudo é
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analisada em função da progressão em termos de ano de escolaridade, Inas que

correspondem respectivamente às faixas etárias de718 anos, 9/10 anos e lLll2 anos.

Quadro 25 -Méüas (M) e Desvios-Paüão @.P.) dos resultados no §AC por ano de escolaridade

2'AIto (N= 30) 4. ArÍO gç 391 eANo(N=3r)

Eocalad Te$er

PLÂÀÍ

EN

PC

§IM

MNV

YER

ATEN

AE

PN

§uc
SP

RF

EC

M

32.t0

5.27

26.83

27.00

13.13

13.83

il.yt
29.N

35.57

15.5?

9.40

6.13

139.63

D.P.

6.89

1.23

6.30

6.02

422

2.69

10.91

8.38

6.27

3.44

1.99

1.76

t6.88

M

5020

8.53

41.67

32.03

16.@

15.40

86.87

37.40

49.47

ytJ,0

10.33

7.17

186.60

D.P.

tt.79

2.16

10.98

6.44

5.20

3.02

15.98

9.27

10.00

4,M

2.34

2.05

2622

M
65.58

10.90

54.68

3523

18.81

16.42

10823

45.42

62.81

19.03

I1.03

8.00

228.06

D.P.

t2.32

2.59

I1.69

7.80

5.49

3.33

t4.40

9.43

9.47

3.78

2.12

t.92

2E25

Passando agora à análise das intercorrelações existentes enhe as escalas e os testes

indiüduais do SAC paÍa o total da a:nostra (ver quadro 26), podemos concluir pelos

coeficientes de correlação obtidos que existe um bom nível de relacionamenúo entre os testes

e as escalas e enfe as escalas e o resultado total da escala completa, proporcionando estes

resultados evidências claras da existência de uma validade convergente.

Quadro 26 - Intercorrelaçõec dos resultados nas ercalas e testes lndMduais do SAC para o total da amogtra

PII\II EN PC SIM MNV REV AITN AE PN SUC §P RF EC
PL\N I

EN

PC

§IM

MNV

REV

ATEN

AE

PN

§uc

SP

RF

EC

.760r.

.99ts.

.3y2..

,356..

.!23.'

.777r.

.5E2..

.779.Ç

.397..

,313..

.414.*

.902.'

1

.6«re

.503t.

.491..

.353r.

.7yt.

.563..

.757..

.46?rt.

.366r.

.505rr

.E20rr

I

,347.;

.9ürt
29t).

.737.'

.552r'

.73E..

.360..

.2U.'

393.r

.967i.

I

.929.r

.775*t

.4E5.r

.502.t

.377'r

.412r.

.305..

.474rt

.616..

I

.488rt

.409..

.415.'

323.r

.365rr

.2524

.4/.1.t

.546rr

I

.450üt

.479r'

.3rm.s

.349..

.296t.

.367.'

.526r.

I

.E59..

.916t.

.393..

,maa

.453*.

.944r*

1

.581..

.301..

.21E.

.357.'

.7E9i.

1

.388u

.293r.

.440.'

.883tt

I

.938..

.924**

.523r*

I

.734sr

.413.*

I

.572.'

** correlaçâo significativa para p < .01; e, i correlaçâo significativa para p < .05;
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Quadro 27 -lntsrenrrelações doe recultados nas escalas e tests lndtvtduals do §AC por ano de ccolarldade

PLAN EN PC SIM MI§IY RIV ÂTEN AE PN SUC SP RX' EC

2'AI\[O

(N:30)

PL$I

EN

PC

SIM

MNV

REV

ATEI\I

AE

PN

§uc

§P

RF

EC

I

.546*.

.9E7t*

-.o12

-.047

.029

.306

-.067

.621.*

.222

.178

.198

.646r*

I

.402i

.163

.106

.l9l

.430r

.t67

.525rt

.159

.039

.238

.5glrr

I

-.u5

-.072

-.006

.250

-.106

.577**

.2tl

.187

.170

.591*i

1

.920**

.796*.

.089

.189

-.098

.168

.w

.281

.443'

I

.496*'

-.M7

.045

-.t42

.0E7

-.M
.248

.296

I

263

.352

-.013

.241

.193

.246

.5 l5r.

I

.820tt

.644t

-.M9

-.1 l5

.u2

,793t.

I

.091

-,130

-.2t4

,003

.54r,

I

.089

.0E6

.068

.653*

I

.92lrt

.gg4rr

.323

I

.654.i

.201

I

.390.

4" ANO

N=30)

PIÁN

EN

PC

SIM

M]\FY

REV

ATTN

AE

PN

suc

SP

RF

EC

I

.453'

.gg4[

.071

-.02t

.206

.411s

.370r

.3 l3

-.13E

-.193

-.051

.696.$

I

.2X)

.308

.339

.093

.269

.l6l

.280

.225

.lm

.329

.478.r

I

.016

-.089

.202

.388*

.366*

.28t

-.t92

-.2?Á

-.120

.653tt

1

.gg7r.

.614rt

.t57

.328

-.052

.5174.

.36st

.602i.

.453r

I

.181

-.031

.148

-.187

.326

.195

.420*

.2&

I

.397r

.451t

.217

.536ss

.4341

.561rr

.568..

I

.815t*

.M3**

.182

.066

.282

.861*t

I

375r

.103

.002

.201

759t.

I

.195

.104

.265

.cl2t.

I

.930*ü

.908r*

.330

I

.692r.

.187

1

.437*

6'AI\O

(N=31)

PIIITI

EN

PC

§IM

MI\v

REV

ATEN

AE

PN

suc

SP

RF

EC

1

.343

.97Eü.

.091

.104

.041

.438.

2tl7

.420'

.5U*'

.4t3;

.555..

.755..

I

.1zO

.310

.313

.210

.530r*

.315

,49!.r

.477.t

.426.

.471.'

.569.r

I

.027

.041

-.003

.34

.190

.3?4

.447.

.362'

.4E1.i

.669..

I

.932..

,8(X.*

.!9.

.424*

.185

2lo

.165

232

.547*.

I

.53+'

.391r

.411.

.1t5

.2t9

.235

.31I

.541..

I

290

.315

,l2E

.015

-.002

.031

.390r

1

.760*'

.763..

.3C|.

.n0

.424*

.E60*r

I

.161

.329

.319

.295

.656.r

I

.230

.093

.351

.6í*.

I

.W].

.930*t

.@7t,

1

.755r.

.498t*

I

.647..

** correlação significativa para p < .01.; e, * correlação significativa para p < .05;
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Ao analisarmos o quadro 27, que apresenta as correlações entre as escalas e os testes

do SAC paru caÁa ano de escolaridade, verificamos que de uma maneira geral as correlações

entre os testes indiüduais e as escalas que lhes correspondem são mais elevadas do que

inter-escalas. Estes dados paÍecem assim apontar para uma validade discriminante (embora a

reduzida dimensão destes grupos não permita análises fiáveis).

No seguimento das análises e comenüários anteriores procedemos a uma análise

factorial dos totais obtidos nos tesúes indiüduais e nas cinco escalas do SAC, paÍa o total da

amosfa e paÍa cada um dos três anos de escolaridade. Procurou-se, assim, conhecer os

factores ou as dimensões que poderiam ajudar a compreender as correlações observadas e a

dimensionalidade deste instrumento.

Procedemos entÍlo à anáüse em componentes principais, seguida de rotaçÍio varimm.

AssirrU a análise em componentes principais perrritirá deterrrinar quantas dimensões

(construtos subjacentes) contribuem paÍa a maior parte dos resútados obtidos no SAC; e, o

método de rotação varirnax permite obter uma estrutuÍa simples, mais facilmente

interpreÍável, na medida em que este método procura minimiz[ o número de variáveis que

apresentam saturações elevadas num factor, facilitando assim a interpretação desses mesmos

factores (Simões, 2000).

No quadro 28 apresentamos os resultados da análise factorial paÍa o total da arnostra

(N: 91), nomeada:nente os resultados da análise em componentes principais, seguida de

rotzçãa varimm, com a descriçÍio da saturação de cada teste individual e de cada uma das

escalas do SAC nos três factores obtidos, bem como os valores do eigenvalue e ü
percentagem de variância explicada por cada factor isolado, tendo em vista uma melhor

relativização dos factores aqui considerados.

Analisando o quadro 28 verificamos que as correlações enEe os testes indiüduais e

escalas do SAC pura a amostra total apresentam uma estnrtura factorial em três facúores,

explicando o primeiro 57.73% da variância, o segundo 15.27% e o terceiro 11.86%.

O Factor I que explica grande parte da variância geral dos resultados apaÍece

fortemente saturado pela Escala PlanificaçÍio (.91), pela Escala Atengão (.90) e pela Escala

Completa (.89)" bem como pelos testes individuais das Bscalas de Planificação (EN e PC) e

de Atenção (AE e PN).
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No Factor 2, aBscala Sucessivo e os respectivos testes indiüduais são aqueles que

apresentam saturações mais elevadas, nomeadamente a Escala Sucessivo (SUC) com um

valor de .96 e os testes Sério de Palawas (SP) e Repetição de Frases (RF), respectivamente

com.93 e .84.

Por sua vez,Íto Factor 3, a Escala Simultâneo (SM) e os testes individuais que lhe

correspondem são aqueles quo apresentam valores de saturação mais elevados,

respecüvamente .94paraa Escala Simultâneo, .85 para o teste Matrizes Não Verbais (MNV)

e.77 parao teste Relações Espacio-Verbais (VER).

Quadro 28 - AnáIise tr'aúorial do SAC para o total da amostra

Essalas/ Test6

F'ACTORES

2

PLAN

EN

PC

ÀTEN

AB

PN

§IM

MNV

VER

§uc
SP

RF

EC

.9t

.76

.89

.90

.69

.88

.24

.21

.22

,22

.14

.28

.89

7.51

57.73

.19

.27

.16

.14

.05

.18

.19

.18

.16

§6

.93

"84

.27

t.97

ts.27

.fi
.29

.07

.29

.42

.13

§4

a5

J7
.I9

.10

.27

37

1.54

I 1.86

Elgenvalues

7o vartÂncta

iYor4: A negrlto indicam-se os valores rfe satração superiores a.60

Concluímos assim que paÍa a arrrostra total não se verifica uma estrutura em quatro

factores como seria de esperar, tendo em conta os quatro processos cognitivos que o SAC

pretende avaüar. Ou sejq o primeiro factor paÍece estar relacionado quer som o processo de

PlaniÍicação quer com o processo de Atençiío, explicando este factor mais de metade da

variância (cerca de 58% da variância); e, só os processos Sucessivo e Simultáneo paÍecem

suÍgir de forma isolada, correspondendo o primeiro ao factor 2 e o segundo ao factor 3, que

no seu conjunto explicam cerca de 27% davariância.
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Tendo em conta que nos estudos da afeição a:nericana do SAC §aglieri & Das,

1997) e na espanhola (Deaflo, 2005), os procedimentos de análise factorial incidiram em

distintos grupos em função do nível etiârio dos sujeitos e não para o total das amostras, entilo,

neste estudo procedemos à análise factorial dos resultados obtidos nos testes individuais e

escalas do SAC para cada ano de escolaridade, que como já referimos correspondem

respectivamente às faixas eüárias de 718 anos, 9/10 anos e lllt2 anos, embora estejamos

conscientes das limitagões inerentes às reduzidas dimensões destas sub-a:nostras.

Através da análise do quadro 29, reLativa à análise factorial dos resultados no SAC

por ano de escolaridade, verifica:nos que a estrutura factorial pua cada um dos três anos

contempla sempre quatro factores, embora exista:n algumas diferenças na percentagem de

variância explicada por esses mesmos factores e nos valores de saturação enconfiados paÍa

os testes individuais e escalas do SAC, em função de cada ano de escolaridade. Assim, no 2o

ano de escolaridade, o primeiro factor que explica 34.4 % da variância é forúemente saturado

pela Escala de Planificação (.96) e respectivos testes indiüduais, respectivamente o teste de

Planificação de Códigos (.92) e o teste de Emparelhamento de Números (.65). No entanto, a

Escala Completa também apresenta uma saturação considenável neste primeiro factor (.67) e

um dos testes da Escala de Atenção, nomeadamente o teste Procura de Números (.77).

Continuando ainda a anaüsar os resultados obtidos para o 2" ano de escolaridade,

verifica:nos que o 2" factor que explica 21.45% da variância relaciona-se essenciatnente

com o processaJÍrento sucessivo, na meüda em que a Escala Sucessivo e os testes individuais

que lhe correspondem são aqueles que apresentam saturações mais elevadas (.99 paru a

Escala Sucessivo e .91 para o teste Série de Palavras e .86 para o teste Repetição de Frases).

Por ou1ro lado, o factor 3 que explica19.76% da variância relaciona-se essencialmente com

o processamento simultâneo (obtendo a Escala Simultâneo neste factor uma saturaçáo de .99

e os testes individuais que lhe correspondem - MNV e VER - respectiva:nente .93 e .75).

Por último, o 4o factor responsável apenas por 10.86% da variância encontra-se fortemente

saturado pela Escala de Atenção (.94) e por um dos testes individuais que lhe corresponde,

ou seja, pelo teste de Atenção Expressiva com uma saturação de .91 (ver quadro 29).
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Analisando agora os resultados obtidos paÍa o 4o ano, verificamos que o primeiro

factor que é responsável por 38.94% da variância paÍece estar essencialmente relacionado

com o processo de Atenção, já que é precisamente a Escala de AtençÍio, e os testes

individuais que lhe correspondem, aqueles que apresentam saturações mais elevadas (.93

para esta escala e .88 e .68 para os seus testes individuais); no entanto, a Escala Completa

ta:nbém apresente uma saturação forte com este factor (.78). Por sua vez, os restantes três

factores apresentam saturações elevadas, cada um deles, nos üestes individuais e escalas

correspondentes a cada um dos restantes processos cognitivos PASS, nomeadamente o factor

2 que exp1ica25,45Yo da variância paxece reflectir o processamento sucessivo, o factor 3 que

explica t2,57yo da variância paÍece estar relacionado com a planificação e o factar 4 que

explica 8,4yo da variância paÍece estar relacionado com o processalnento simultáneo (ver

quadro 29).

Passando agora a anaüsar os resultados do 6o ano de escolaridade, verifica:nos que

os dois primeiros factores que em conjunto explica:n mais de metade da variância (46,02%

para o factor I e l9,líYo paÍa o factor 2), parecem corresponder de forrra nítida aos

processos de processarnento sucessivo (factor 1) e processamento simultâneo (factor 2). Por

sua vez, o factor 3 que explica 11.76%o da variância paÍece estar mais relacionado com o

processo de atençÍlo, embora a Escala Completa (EC) e um dos testes indiüduais da Escala

de Planificação (nomeadamente, o teste de Emparelha:nento de Números) ta:nbém

apresentem saturações consideníveis com este factor. Por último, o quarto factor que expüca

8,45yo da variância paÍece estar mais relacionado com o processo de planificação,

apresentando a Escala de Planificagão uma forte saturação neste factor (.90) e especialmente

o seu t€ste individual de Planificação de Códigos (.97) (ver quadro 29).

Em síntese, podemos afirmar que apesaÍ do número reduzido de zujeiúos por ano de

escolaridade, os resultados obtidos na anáüse facüorial paÍecem ser concordantes com a

existência de quatro factores e que de u.na maneira geral parecem precisamente corresponder

aos 4 processos cognitivos PASS. Verifica-se, assrm, a existência de uma vaüdade

convergente (intra-escalas) e discriminante (inter-escalas), tal como era desejável.

Gostaría:nos ainda de refeú que, paÍa a nossa amostra, verifica:nos alguma

sobreposiçiio dos processos de planificaqáo e de atengão, quer pelas elevadas correlações

encontradas entre as Escalas que avaliam estes dois pÍocessos quer pelo facto de termos

constatado que estas mesflus escalas saturam no mesmo factor (factor 1) na anráüse factorial

realizaÁa com o total da amostra. Nomeadamente, o teste de Emparelhamento de Números
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da Bscala de Planificação e o teste de Procura de Números da Escala de Atenção paÍecem

apresentar uma relação mais forte enhe si do que com os ouffos testes individuais da mesrna

escala.

53.4.2. Validade por Referência a Critérios Externos

Para analisar avalidade por referência a critérios q,temos recorremos a duas provas

de inteligência: as Matrizes Progressivas de Raven (MPCR) paÍa os alunos de 2o e 4o ano de

escolaridade e aos testes de Raciocínio Abstracto (RA) e Raciocínio Verbal (RD da Bateria

de Provas de Raciocínio @PR) paÍa os alunos do 6o ano.

Seguidamente passamos a analisar as correlações existentes entre as escalas e os

testes individuais do SAC e as referidas provas de inteligência, apresentando-se as

correlações entre o SAC e as MPCR paÍa o 2" e 4 ano, quer isoladamente quer em conjunto,

e as correlações ente o SAC e as provas RA e RV, quer isolada:nente quer em conjunto (ver

Quadro 30).

Quadro 30 - Coefrcientes de correlação etrtre os resultados no SAC e tros trst6 de lntellgência

6.AIIO
(N:31)

RA RV RA+RV

BN

PC

§IM

MNV

VER

ATEI\

AE

PNC

PB§UC

SP

RF

EC

-.064

-.039

-.062

.664r+

.562**

.603r*

.180

.246

-.015

287

258

262

.385'

.157

.209

.128

.636*r

.481t*

.535*t

.lr5

.138

.055

.387*

.352

.360

.356

.330{

.354*t

.303,t

.7m**

.580t*

.6@**

363r*

,335**

288t

396**

.354*ú

.378*i,

,52§*{,

4I0*

.521**

.3r7

.458r*

.500t*

249

269

.195

214

.532**

.4E0úi

.5lgi *

.5t48'

253

.565**

.t4t
.581**

.536,ür

.476*'

.5566!

.492**

.355

.sMtt

.533{,{,

.5U*.

.632**

.359r

.609**

.243

539*'l

.561t.

.338

.420*

.336

.3M

-631*ô

.571**

.613*$

.604t*

2'ANO
(N:30)

4'ANO
(N= 30)

2.ANO+4"AI\IO
(N:60)

MPCR MPCR MPCR

*t correlaçiio significativa paÍa p < .01; e. * correlação siglificativa para p < .05;
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Tendo em conta as reduzidas dimensões das sub-amosffas consideradas na análise

das correlações entre o SAC e as provas de inteligêncuq jâ que não foi possível uttlizar a

mesma prova paÍa os três anos de escolaridade, qualquer interpretagão que se faça deve ter

em conta este contingente.

Assinu ao analisarmos o quadro 30, verificamos que existem correlações positivas e

significativas entre todas as escalas e testes do SAC com as MPCR paÍa o conjunto dos

alunos do 2o e 6o anos de escolaridade (N:60), Quando consideramos o 2o ano §:30) e o

4o ano (N: 30) isoladamente, essas mesmas correlações só são significativas paÍa a Escala

Simultâneo (SIM) e para os testes que lhe correspondem (MNV e VER) (para p<.01). No 4o

ano de escolaridade, existe ainda uma correlação enüe a Escala Sucessiva (SUC) e as MPCR

(para p<.05).

A existência de correlações mais elevadas entre as MPCR e a Escala Simultâneo e

respectivos kstes do SAC já era de esperar na medida em que atarcfa proposta aos sujeitos

nas MPCR é do mesmo trpo da :util:zada no teste MNV do SAC, e pressupondo-se que este

último exige processamento simultâneo entiÍo é natural que ta:nbém existam correlações

significativas com o outro teste da Escala Simultâneo (RED e com esta mesma escala.

Analisando agora as correlações entre o SAC e os testes de RA e RV para o grupo

dos alunos do 6o ano, apesaÍ dareduzida dimensão desta subamostra (N:31), verificamos

que de uma maneira geral as correlações encontradas são positivas e estatisticarnente

significativas, sendo mais elevadas enüe os dois testes (RA e RV) e a Escala Completa do

SAC (EC), arnbas superiores a .50 (ver quadro 30).

Considerando as correlações existentes enfie os testes de RA e RV e as quato

escalas do SAC, verifica-se que essas tendem a ser mais elevadas paÍa as Escalas Simultáneo

e Sucessivo (que são sempre estatisticamente positivas e significativas paxa p<.01),

encontrando-se apenas correlações signiÍicativas paÍa a Escala de Planificação no 2o ano

(para p<.05) e para a Escala de Atenção no 4o ano (para p<.01), embora como já referimos,

temos que ter em conta a timitação inerente à reduzida dimensão destas sub-amostras.

Por último, ao analisarmos as correlações entre os testes individuais do SAC e os

testes de RA e RV, verificamos que exisúe alguma variabiüdade nas correlações enconfiadas

que poderão estar relacionadas com o próprio conteúdo dos diferentes testes, mas dada a
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reduzida dimensão da sub-amostra dos alunos do 6o ano (N= 3l) é contraproducente

estarmos aqui a tirar ilações destas mesmas correlações.

Em síntese, podemos desde já afirmar que existem fortos indicadores no sentido de

uma relagão positiva e significativa entre o SAC e as provas de inteügência utilizadas como

critérios de validação externa. Ou seja, apesaÍ destas provas partirem de construtos teóricos

diferentes, jâ erade esperar correlações significativas e moderadas, na medida em que todas

elas avaüarn um conjunto de competências comuns, tais como, o raciocÍnio e a resolução de

problemas. Podemos enülo concluir que esta previsão se verifica e que algumas correlações

encontradas até superam as nossas expectativas (tendo em conta as reduzidas dimensões das

sub-a:nostras consideradas).

5.4. Síntese Final

Após os estudos psicométricos apresentados neste capítulo importa salientar alguns

aspectos que considera:nos mais relevantes.

AssinU em relação ao Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalawas verificou-se que

o seu subteste de Leitura de Palawas Frequentes era aquele que apresentava algumas

questões em termos psicométricos. Ou seja, este teste revelou-se demasiado fãcil para a

totalidade dos sujeitos da nossa arnostra não perrritindo assim analisar diferenças inter-

individuais. Por outro lado, alguns dos seus itens necessitam de alguma reformulação já que

foram encontrados dois itens com correlagões negativas com este mesmo subteste e existe

um número considerável de itens com ID : 1 (acertados por todos os sujeitos).

Contudo, o TLPP mostrou-se válido para avaliar alunos do 2", 4" e 6" anos de

escolaridade, diferenciando os zujeitos de cada ano de escolaridade (ou seja, existe uma

progressão das pontuações médias ao longo dos três anos de escolaridade) e os subtestes de

Leitura de Palawas Infrequentes e Leitura de Pseudopalawas permitem diferenciar os

zujeitos de,nho de cada ano de escolaridade.

O TLPP revelou ainda correlações significativas e positivas com as avaüações

realiz-adas pelos professores para a leitura em voz alta e parz os parâmetro§ com que se

relaciona mais directa:nente (nomeadamente, velocidade, entoação e exactidão leitora).
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Em relação ao NARA II, as pontuações médias obtidas na compreensão da leitura

progridem ao longo dos fiês anos de escolaridade, permitindo assim diferenciar os zujeitos

do 2",4" e 6o anos. Em cada ano de escolaridade, os resultados distribuem-se de acordo com

as leis da curva normalo o que permite também diferenciar os sujeitos dentro de cada ano de

escolaridade.

Por outro lado, os itens que compõem o NARA II apresenta:n no geral boas

correlações com o total da prova, o que se taduz numa boa consistência intema (fidelidade

dos resultados).

O NARA II apresentou ta:nbém correlações positivas e significativas com a

avaltaçáo da leitura em voz alta reail:r;ada pelos professores, mas em cada ano de

escolaridade, existem diferenças consideráveis nas correlações encontradas entre o NARA tr

e os distintos parâmetros avaüados pelos professores. Ou seja, só no grupo de alunos do 6o é

que verifica:nos correlações significativas entre o NARA II e todos os parâ:netros 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 três

testes de conteúdo veúal que compõem esG insfiumento (ou seja, Relações Espacio-

Verbais, Série de Palavras e Repetição de Frases), já que estes mesmos testes possuem um

elevado número de itens demasiado f.áceis e demasiado diÍíceis, o que se reflecte

negativamente na fideüdade dos mesmos. Através da análise factorial realuada com os

resultados obtidos nos testes individuais e escalas do SAC, veriÍica-se que apesaÍ de se ter

encontrado uma estrutura em três factores para o total da amostra, quando analisartos os

resútados por ano de escolaridade (ainda que com um número reduzido de zujeitos), a

esftutura factorial encontrada indica quafoo factores que parecem corresponder em termos

gerais aos quatro processos cognitivos PASS.

Como conclusão dos estudos realizados neste capítulo podemos afirmar que, de um

modo geral, os três instrumentos (TLPP, NARA tr e SAC) possuem razoáveis quaüdades

psicométricas e paÍecem adequar-se à nossa população (alunos do 2",4o e 6o anos de

escolaridade).
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Introdução

Ao longo deste capítulo apresentamos os resultados obtidos de acordo com os as

hipóteses de trabalho definidas para o nosso estudo empírico.

Em tennos de desenvolvimento deste capítulo optrámos por apresentar

separadamente cadauma das hipóúeses gerais formuladas na planiÍicação do estudo empírico

e paÍa cada uma delas proceder de imediato à análise dos resultados e $üI discussão. Assim,

num primeiro momento, que designamos por Relação entre Processos Cognitivos PASS e

Leitura,anaüsamos a hipótese de que existe uma relaçÍio entre os processos cognitivos PASS

(avaüados pelo SAC) e a leitura (avaliaÃa pelo TLPP e pelo NARA tr). Num segundo

momento, procederemos à análise da segunda hipótese geral, nomeadamente a apreciação de

diferenças nos resultados do SAC em função das variáveis idade, género e nível sócio-

económico.

6.1. Relação entre Processos Cognitivos PASS e Leitura

O principal objectivo deste estudo é analisar a relação enhe processos cognitivos

PASS (avaliados pelo SAC) e a leitura (avaüada pelos testes de leitura) partindo-se da

hipótese de que existe uma interdependência entre estes processos e a leitura. Para testar esta

hipótese impunha-se fazer o estudo das correlações entre os resultados obtidos no SAC e os

resultados obtidos nos dois instrumentos utilizados para avaüar a leitura: o Teste de Leitura

de Palavras e Pseudopalavras (TLPP) e o Teste de Compreensão Leitora (NARAII).

Assrq as nossas hipóteses de partida são:

Hl: Existe uma relação positiva e estatisticamente significativa entre os processos

cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a leitura (avaüada poÍ uma prova de descodificaçEio

e uma prova de compreensão);

II1.1: Existe uma relação positiva e estatisticamente significativa entre os

pÍocessos Õognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a descodificação da leitura

(avahadapelo Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalawas - TLPP);

207



Análise e Discassão dos Resultados

HÍ..2z Existe uma relação positiva e estatisticamente significativa entre os

processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a compreensão da leitura

(avaliada pelo Teste de Compreensão da Leitura - NARA It).

6.1.1. Relação entre Processos Cognitivos PASS e Descodificação da

Leitura

No quadro 31 são apresentadas as correlações entre os resultados obtidos no SAC -
Escala Planificação (PLAN) e respectivos testes de Emparelhamento de Números @N) e de

Planificação de Códigos @C), Escala Simultâneo (SnvD e respectivos testes de Matrizes Não

Verbais (IVO[V) e Relações Espácio-Verbais (REV), Escala Atenção (ATEI$ e respectivos

testes de Atenção Expressiva (AE) e Procura de Números (PI$, Escala Sucessivo e

respectivos testes de Série de Palavras (SP) e Repetição de Frases (RP) e Escala Completa

(EC) - e os resultados brutos e tempos de leitura obtidos no TLPP e respectivos subGstes de

Leitua de Palawas Frequentes (LPF), Leitura de Palavras Infrequentes (LPI) Leitura de

Pseudopalavras (LPs).

Quadro 31 - CoeÍicientes de correlaçâo entre os resultados no SAC e no TLPP

PLAN

EN

PC

SIM

MI\iV

REV

ATEN

ÂE

PN

suc
§P

RF

EC

ReLPI ReSTLPP

40**

.45**

.37**

.36*t

.31**

.32**

.40,r,t

.344*

.36f ú

2l*
22*

.18

,M*4

-.58i*

-.53**

-.60ii

-.34**

-,27**

-.34**

-.48i,r

-,33**

-.50tt

-27**

-.23*

_.29i ü

-.56tâ

.52**

.58{,*

.48rú

.54**

.46**

.50*t

.56**

,4g'|. ü

.50.t

,32**

.26*

.34*t

.62**

-.54**

-.49**

-.52**

-,37rü

_.3 I {,*

-.36*s

-.48**

-.40r*

-.45.i,

-.32i*

-.28.*

-.32**

-.55i*

.29**

.37**

.26*

.43Ú,.,

.38'r'Ú

.39**

.30**

.30*r'

25*

.30â*

27*

28**

.38i*

-,52**

-.49**

-.50tt

-.34'üt

-.29,r,i

-.34tt

-,51**

-.45**

-.46+i

-29*ô

-.25t

-2944

-.56*+

.45rt

.52**

.41**

.51*{'

.43,r,à

.Mqr

.46*r

.42**

.41**

.32*.

.2E'i{'

.3lt*
,53**

-.56üú

-.51..

-.54tt

-.36*r

-.30*r

-.36t'i

-.50tÚ

-.41*ü

-.49*à

-.3 I r*

-27'

-.3 I tt
-.58i*

** correlação significativa para p < .01; e, * correlação sigpificativa para p < .05;

Ahavés da análise do quadro 31, verificamos que os resultados obtidos nas Escalas e

testes individuais do SAC apresentam correlações signiÍicativas com todos os resultados e

tempos de leitura obtidos no TLPP, apenas com utna excepção entre o teste de Repetição de
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Frases (RF) do SAC e o subteste de Leitura de Palavras Frequenúes (LPF) do TLPP. As

correlações encontadas entre os resultados no SAC e os resultados no TLPP são positivas

(ou seja, quanto melhor o resultado no SAC melhor o resultado no TLPP e üce-versa) e as

correlações encontadas entre os resultados no SAC e os tempos de leitura no TLPP siio

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 correlações entre as Escalas do SAC e os resultados e tempos de

leitura no TLPP são sempre significativas paÍa p<.01, oscilando estas correlações entre .21

(entre a Escala Sucessivo do SAC e o resultado obtido no subteste de Leitura de Palavras

Frequentes do TLPP) e .62 (ente a Escala Completa do SAC e o resultado obtido no subteste

de Leitura de Palawas Infrequentes do TLPP).

Ao analisannos as correlações entre as Escalas do SAC e os resultados e tempos de

leitura obtidos no TLPP e seus subtestes (ver quadro 31), verificamos que as correlações

mais elevadas (acima de .50) situam-se, respectivamente: ente a Escala de Planificação

(PLAN) e os tempos de leitura obtidos quer paÍa o TLPP quer paÍa os seus subtestes (LPF,

LPI e LPs); enfte a Escala Simultâneo (StrvI) e os resultados no LPI e no TLPP; entre a

Escala Atenção (ATEN) e os resultados no LPI e os tempos de leitura no LPs; e, entre a

Escala Completa e os tempos de leitura no TLPP e nos três subtestes (LPF, LPI e LPs); e,

entre a Escala Completa e os resultados obtidos no TLPP e nos subtestes LPI e LPs.

Em síntese, os resultados obtidos na Escala Completa apresenta:n correlações altas,

quer com os tempos de leitura no TLPP (e com cada um dos hês subtestes), quer com os

resultados bruúos obtidos no TLPP (e com os subtestes LPI e LPs). Existem ainda

correlações altas entre as Escalas Planificação e Atenção com os tempos de leitura; e, enfe a

Escala Simultáneo e os resultados brutos obtidos no TLPP e nos subtestes LPI e LPs. Por sua

vez, a Escala Sucessivo (SUC) apesaÍ de apresentar correlações significativas para p<.01

com todos os resultados e tempos de leitura obtidos (à excepção do subteste LPF com o qual

apresenta correlações significativas para p<.05), é precisamente aquela em que essas

correlações atingem valores mais baixos (ente .21 e .32).

As correlagões significativas enconffadas entre os resultados obtidos no SAC e os

resultados obtidos no TLPP conÍinnam a nossa primeira hipótese (H1.1).
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6.1.2. Relação entre Processo Cognitivos PASS e Compreensão da

Leitura

No quadro 32 apresentarnos as correlações enfie os resultados obtidos nas escalas e

tesües individuais do SAC e os três resultados que o NARA II proporciona: Compreensiio da

Leinra (CL), Exactidão da Leitura (EL) e Velocidade de Leitura (VL).

Quadro 32 - Coefrcientes de correlaçâo entre os resultados no SAC e no NARA II

CL EL vL
.57Nü

.60**

.53i*

.54r*

.47**

.48**

.61*â

.55t*

.55*f

,a**
.37**

.41**

.67**

,76tâ

,72**

.73*s

.54*ú

.49**

.44**

.78.*

.a**

.75**

.40r*

.35rr

.40t*

.84tt

PLIII
EN

PC

SIM

MNV

REV

ATEN

ÂE

PN

§uc
SP

RF

EC

.69*,r,

.71**

.65*',f

.60**

.54**

.49**

.72**

.58t*

.68**

.50**
Áa**

.51**

.79**

it correlação significativa para p < .01

Pela anrálise do quadro 32 verificamos que existem correlações positivas e

significativas entre todos os resultados do SAC (escalas e testes individuais) e todos os

resultados do NARA tr (compreensão, exactidão e velocidade de leitura) para p<.01.

Analisando agora as correlações entre os resultados obtidos nas quaüo escalas do

SAC (que correspondem à avaliação dos qua,tro processos PASS) e os três resultados obtidos

no NARA tr (que correspondem às habilidades de compreensão, exacüdElo e velocidade de

leitura), verificamos o seguinte: os resultados na Escala Planificação (PLAN) apresentam

tuma correlação mais elevada com os resultados na Exactidão da Leitura @L) com o valor

.76; os resultados na Escala Simultâneo (SIM) apresentam trma correlação mais elevada com

os resultados na Compreensão da Leitura (CL) com o valor de .60; os resultados na Escala

Atengão (ATEN) apresentam uma correlação mais elevada com os resultados na Exactidão

Leitora @L) com o valor .78; e, os resultados na Escala Sucessivo (SUC) apresentam uma
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correlação mais elevada com os resultados na Compreensão da Leitura (CL) com o valor de

.50

Em síntese, os processos de Planificação e de Aúenção parecem estar mais

implicados na exactidão da leitura, enquanto os processos de processamento Simultáneo e

Sucessivo paÍecem estar mais relacionados com a compreensão da leitura, embora os quatro

processos paÍeçam jogar um papel importante ern qualquer uma das habilidades de leitura

avaüadas (compreensão, exactidão e velocidade), dadas as correlações positivas e

estatisticarnente significativas encontradas enfe qualquer uma das quatro escalas do SAC e

os três resultados proporcionados pelo NARA II.

Por ütimo, ao analisarmos as correlações entre a Escala Completa (EC) e os três

resultados no NARA tr (CL, EL e VL), verificamos ainda que os valores obtidos são sempre

superiores a .60, oscilando estes valores entre .67 (para os resultados obtidos na velocidade

de leitura) e .84 (para os resultados obtidos na exactidão da leitura). Podemos assim concluir

que face a estes resultados relativamente elevados, os mesmos paÍecem indicar uma forte

interdependência entre os processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) e a leitura

(avaliada pelo NARA II), confirrrando-se assim a nossa hipótese H1.2.

6.1.3. Discussão dos Resultados

Confinnando-se as nossa hipótese H1.1. e H.1.2. podemos concluir que a nossa

primeira hipótese ta:nbém se confirma, ou sej4 as análises que fora:n aqui apresentadas

apontarn para a existência de uma relação significativa entre os processos cognitivos PASS e

a leitura.

A relação entre os processos cognitivos PASS e a leitura paÍece ainda ser

relativamente diferenciada consoante as habiüdades de leitura consideradas.

Assim, os processos de Planificaçâio e de Atenção parecem estar mais relacionados

com a velocidade de leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras (á que existem

correlações mais elevadas e negativas enhe estes mesmos processos e os tempos de leitura

no TLPP), enquanto est€s mesmos processo se revelam importantes na exactidão da leitura

de textos em voz alta(avahadapelo NARA tr).
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Por outro lado, o processamento simultáneo apaÍece fortemente associado à

exactidão de leitura em voz alta quer de palavras e pseudopalavras (avaliada pelo

desempenho dos sujeitos no TLPP) quer com a compreensão da leitura (avaltaÁapelo NARA

tr).

O processamento Sucessivo apesaÍ das relagões que apresenta com todas as

habiüdades de leitura avaliadas, parece desempenhar um papel mais importante na

compreensão da leitura (avaliada pela NARA II), tendo em conta que a correlação mais alta

encontrada para a Escala Sucessivo (SUC) foi precisamente .50, que se verifica entre os

resultados obtidos nesta escala e os resultados de compreensão da leitura do NARA II.

Partindo-se do pressuposto teórico de que o processamento simultâneo estará

sobretudo relacionado com o recoúecimento das palavras pela via visual ou directa e que o

processaJÍrento sucessivo é sobretudo requerido no recoúecimento das palawas pela via

fonológica ou indirecta (Das, 1999; Das, Naglieri & Kirby,1994), enti[o as diferenças

encontradas no nosso estudo ao nível da relação entre estes dois processos e a exactidão da

teitura poderão ser explicadas pelo nível de escolaridade dos nossos sujeitos (pressupondo-se

que as competências de descodificação jâ se encontram adquiridas) e consequentemente pelo

uso predominante da via visual no recoúecimento das palavras (dado que já dispõem de um

léxico visual suficientemente a:rrplo).

De facto, a maioria das investigações realizadas no âmbito da relação entre processos

cognitivos PASS e leitura têm incidido nas fases iniciais da apretdizagem da leitura onde o

processamento sucessivo (estando directarnente relacionado com o processamento

fonológico), paÍece deserrpeúar um papel primordial (Das, 1999; Joseph, McCachran &

Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993). Mas, ta1 como refere Cruz (2005), depois das

primeiras aprendizagens das letras, o pÍocessamento simútáneo pa§sa a ter ta:nbém um

papel importante na medida em que possibilita a leitura da palawa inteira" de um modo

global.

Por outro lado, de acordo com a teoria PASS, o processamento simultâneo parece

estar mais fortemente relacionado com a compreensão da leitura do que com a

descodificação das palarnas (Das, Naglieri & Kirby,1994; Das, Parrila & Papadopoulus,

2000). Este aspecto paÍece ser confirmado pelo nosso estudo, já que os resultados na Escala

Simultáneo do SAC apresentam correlações mais altas com os resultados em compreensão
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da leitura do NARA tr (.60) do que com a exactidão da leitrua avahaÁapelo NARA tr (.54)

ou com o desempeúo no TLPP (.51).

Algumas investigações paÍa além de indicarem o processamento simultâneo como

importante pdrà a compreensão da leitura, referem ta:nbém a importância do processo de

planificação nesta competência (Kirby & Das, 1977;l3rby & Gordon, 1988). No entanto, no

nosso estudo, o processo de planificaqáo aparcce mais directamente relacionado com a

exactidão da leitura, já que os resultados na Escala de Planificação apresentam correlações

mais elevadas com os resultados de exactidão da leitura do NARA II (.76) do que com os

resultados de compreensão da leitura do NARA II (.69). O processo de Planificação revelou

ainda uma relação importante com a velocidade de leitura de palawas e pseudopalavras, na

medida em que a Escala de Planificação é aquela que apresenta uma correlação mais forte (e

negativa) com o tempo de leitura avaliado pelo TLPP (.56).

Por último, apesaÍ dos estudos que têm sido realizados no ârrbito da relação entre

processos cogniliye5 PASS e leitura, não evidenciarem o processo de Atenção como

especiahnente importante, no nosso estudo, este processo paÍece estar fortemente implicado

quer na compreensão quer na exactidão da leitura. De facto, as correlações encontradas entre

os resultados na Escala de Atenção do SAC e os resultados de compreensão e exactidão da

leitura do NARA II são bastante elevados (.72 e .78, respectiva:nente). O processo de

AtençÍio revelou-se ainda importante na leitura de palavras e pseudopalavras, apresentando a

Escala de Atenção correlações significativas e relativamente elevadas quer com os resultados

quer com os tempos de leitura obtidos no TLPP.

Uma primeira conclusÍio que se pode retirar do nosso estudo é que os quato

processos cognitivos do modelo PASS parecem de facto relacionar-se de forma significativa

com a leitura, embora a maior ou menor intervençEÍo de cada um destes processos paÍece

estar dependente de vários factores, tais como: anatwezadas tarefas de leitura (por exemplo,

leitura de palawas isoladas ou leitura de textos), as habilidades requeridas (por exemplo,

compreensão, exactidão e velocidade de leitura) e o nível de desenvolvimento da leitura dos

próprios sujeitos (por exemplo, zujeitos em fases iniciais da aprendüagem da leitura e

zujeitos em fases mais avançadas do domínio da leitura).
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6.2. F;feitos das variáveis idadeo género e nível sócio-económico nos

Processos Cognitivos PASS

Um dos objectivos do nosso estudo empírico eÍa a apreciação de eventuais

diferenças de resultados nos processos cognitivos PASS (avaliados pelo SAC) segundo

algumas variáveis, nomeadamente a idade, o género e nível sócio-económico dos zujeitos.

Assino, a segunda hipótese geral prevê a existência de diferenças sienificativas no

desempenho dos alunos no SAC em função dessas mesmas variáveis.

Tendo por base os estudos originais de aferição do SAC paÍa a população americana

§aglieri & Das, t997) e os estudos de aferição deste mesmo instrumento paÍa a realidade

espanhola @eaflo, 2005), bem como ouffos estudos relativos a instrumentos que pretendem

avaüar aptidões cognitivas (Candeias, Rosário, Almeida & Guisande,2007; Simões, 2000),

partimos das seguintes hipóteses:

IIÍI: Existem diferenças estatisticamente significativas no desempenho dos alunos no

SAC em função das seguintes variáveis: idade, género e nível sócio-económico.

Hjl.l: Existem diferenças estatistica:nente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em função da idade;

Hjl.2: Existem diferenças estatisticamente significativas no desempeúo dos

alunos no SAC em função do género;

Iút3: Existem diferenças estatisticamente significativas no desempenho dos

alunos no SAC em firnção do nível sócio-económico.

6.2.1. Efeitos da variável ldade

É de esperar que os resútados obtidos nas Escalas do SAC apresentem diferenças

significativas em função da idade, constituindo a progressão desses resultados ao longo da

idade um indicador da validade de construto deste mesmo insfrumento.

Para analisar as diferenças em função da idade utilizámos a orgaaização dos sujeitos

da nossa amostra por ano de escolaridade, já que cada ano corresponde a ulna faixa etária
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bastante próxima (ou seja" em cada ano de escolaridade a diferenga de idades não ultrapassa

os 9 meses). Esta organizaçfis perrrite obter 3 grupos de distinta faixa etÁrra: o grupo I que

corresponde aos sujeitos de 718 anos, o gupo 2 que corresponde aos sujeitos de 9/10 ano§ e

o grupo 3 que corresponde aos sujeitos de 11/12 anos.

No quadro 33 indicam-se as médias e os desüos padrão dos resultados obtidos nas

escalas do SAC em função da idade paÍa o total da amostra.

Quadro 33 - Médias e Desvios Padrão dos resultados nas Escalas do §AC em frrnção da idade

PIÁ!Í SIM ATEN suc EC

IDADE

7t8

(N= 30)

9/10

(N= 30)

tut2
(N=31)

M DP MDPM DP MDPM DP

32.10 6.89 27.00 6.02 64.97 10.91 15.57 3.44 139.63 16.88

50.20 ll.7g 32.03 6.M 86.87 15.98 17.50 4.M 186.60 26.22

65.58 12.32 35.23 7.80 108.23 14.40 19.03 3.78 228.06 28.25

Considerando as médias dos resultados obtidos nas Escalas do SAC (Quadro 33),

podemos verificar que as pontuações médias obtidas nas cinco escalas progridem ao longo

das tês faixas etiârias consideradas.

Para um estudo mais exaustivo das diferenças encontadas procedeu-se à análise da

variância dos resultados em cada prova considerando as três faixas etárias, recorrendo-se à

ANOVA (one-way) e aos úestes de Scheffe. No quadro 34 encontram-se os valores

estatísticos obtidos nesta análise.

euadro 34 - Efeftos da varlÁvel tdado nos resultados das Escales do §AC para o úotal da amostra

Escala Quaüador Médloe F Probabllidade Rcrultados post'hoc

PLAN 8556,816 75.579 -000*tt 3>l**t' l;!**t, f,;lt**

SIM 523.115 11287 .000+Üt 3>lttÚ' 3>2(ns)' 2>l*

ATEN 14265.3M 73.4gg .000*ú1 3>l*$*' 3>2***,2>lt**

SUC 91.852 6.488 .002** 3>lt*,3>2(ns)' 2>l(ns)

EC 59653.322 100.67'.. .000*ú* 3>l**'' J)**t,)slt**

(ns) ngo significativo; *significativo parap<.05; i*sipifioúivo para p<.005; 't*§i$ifi.cadvo para p<.ffiI
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Através da anáüse do quadro 34 verificamos que os valores de F mosfaram-se

significativos paÍa úodas as Escalas do SAC para p<.001, com a excepção da Escala

Sucessivo onde esse valor é apenas significativo para p<.005.

Ainda analisando o quadro 34, quando comparamos os grupos extremos (1 e 3) que

correspondem respectivamente ao grupo de zujeitos mais novos (7/8 anos) e ao grupo de

zujeitos mais velhos (lllt2 anos), as diferenças encontradas são todas significativas para

p<.001, mais uma vez com a excepção da Escala Sucessivo onde o valor obtido é apenas

significativo para p<.005.

Quando comparamos os grupos intermédios (l e 2, 3 e 4), verifica:nos que nas

Escalas de Planificação, de Atenção e Completa essas diferenças são sempre significativas

para p<.001. Na Escala Simultâneo as diferenças enconffadas enfie os alunos do grupo 1 (7/8

anos) e 2 (gll} anos) só são signifrcativas para p<.05 e não se encontrarn diferenças

significativas enfe os grupos 2 (9ll} anos) e o grupo 3 (llll2 anos). Por último, na Escala

Sucessivo as diferenças enfe gnrpos intermédios (l e 2, 3 e 4) não são estatisticamente

significativas.

Em síntese, as diferenças encontradas são estaüsticarnente signifrcativas (p<.001)

entre as faixas eüárias extremas (7/8 anos e lllt2 anos) para todas as Escalas. Nas faixas

etárias mais próximas essas diferenças só são significativas na Escala Completa e nas

Escalas de Planificação e de Atenção (para p<.001) e na Escalas Simultâneo enffe os alunos

com718 anos e 9/10 anos (para p<.05).

Conclúmos qlre a nossa hipóGse 2.1. apenasi se verifica parcialmente já que na

Escala Sucessivo não se encontrarÍr diferenças significativas entre as idades de 718 e 9ll0

anos e entre as idades de 9/10 e llll2 anos; e, na Escala Simultâneo não se enconüam

diferenças significativas e,ntre as idades 9ll0 e l1112 anos.

6.2.2. Efeitos da variável Género

As diferenças relacionadas com o género são, habitualmente, objecto de uma análise

comparativa indiüdualizada dos resultados obtidos com um insfiumento de avaliação

(Simões, 2000). Embora os testes psicológicos tendam a ser consfuídos de modo a não

favorecerem nenhum dos géneros, todavia este criterio não impede que surjam por vezes
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diferenças importantes ao nível de testes com conteúdos específicos (por exemplo, ver

Candeias, Rosiírio, Atneida & Gúsande,2007).

Nos estudos de aferigão do SAC por nós consultados, nomeadamente na aferição

original a:nericana §aglieri & Das, 1997) e na aferição espanhola @eaflo, 2005) não existe

qualquer referência a diferenças nos resultados no SAC em funçÍio do género masculino e

fsminino, pressupondo-se a não existência de diferenças signiÍicativas se tivennos em conta

que as nonnas não contemplam esta variável (ou seja, as nonnas apenas distinguem os

sujeitos em função da idade em anos e meses). No entanto, considerando que nos estudos

sobre a real:zlaçío cognitiva dos indivíduos, o género suÍge como u ,ri6vsl mais

frequentemente analisada, apesar da controvérsia que existe à volta dos aspectos

metodológicos eÍn que esses estudos se baseiom, das interpretações produzidas e das

implicações daí decorrenlas (Almeida 1988, p. 190), considerá:nos que seria importante

proceder a esta análise.

Tendo por base alguns estudos sobre provas de aptidão cognitiva (Almeida, 1988;

ALneida et a1.,2003; Ahneida & Lemos, 2006; Candeias, Rosário, Almeida & Gúsande,

2OO7), partimos da hipótese de que existem diferenças estatisticamente significativas nos

resultados do SAC em função do género (Hipótese H2.1.).

No quadro 35 indica:n-se as médias e os desvios padrão dos resultados obtidos nas

escalas do SAC em fimção do género, pancadaum dos três anos de escolaridade.

Quadro 35 - Médias e Desüos Padrâo dos rqultados nas Escalas do SAC em frrnçâo do género

cÉrsno PL\I{ SIM ATEN suc EC

2'AI\O
(N= 30)

Masculino

(N= 15)

30.07

6.89

n.67

7.12

62.87

5.90

15.53

3.94

136.13

t3.17

M

D.P.

Femhino

(N:15)

34.13

6.48

26.33

4.U

67.07

14.22

15.60

3.00

143.13

19.76

M

D.P

Masculitro

(N: 15)

49.60

10.08

34.67 86.47

14.67

18.53

3.68

189.27

23.396.23

M

D.P40 ÂI\O
(N= 30)

Feminino

(N= 15)

50.80

13.62

29.40

5.68

87.27

t7.71

16.47

424

183.93

29.36

M

D.P

6'AI\O
(N= 3l)

Masculino

(N= 16)

59.E8

7.70

36.61

8.74

109.50

12.58

19.38

2.96

225.38

22.40

M

D.P

Feminino

(N= t5)

7t.67

13.60

33.73

6.63

106.87

t6.46

18.67

4.58

230.93

33.99

M

D.P
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As médias obtidas nas cinco escalas do SAC para os zujeitos do género mascúino e

feminino de caÁa ano de escolaridade foram comparadas enfie si utilizando-se o teste

estatistíco não-paramético Mann-Whitney. Os valores estafisticos obtidos encontram-se no

quadro 36.

Quadro 36 - Efeitos da variável género nos resultados das Escalas do SAC

E§CALA Z Probúllldade §tgtrlffcânctÀ

2"AI\O
(N- 30)

(ns)

(ns)

(ns)

(ns)

(ns)

PLAN

SIM

ATEN

suc
EC

-1.517

-.146

-1.017

-.293

-t.246

.129

.E84

.309

.770

.2t3

PLAN

SIM

ATEN

SUC

EC

-.187

-2.351

-.021

-1.150

-.685

.852 (ns)

(ns)

(ns)

(ns)

.019

4" AI\O
(N:30)

.983

.250

.494

*

(ns)

(ns)

(ns)

(ns)

.016

.2s9

.663

.705

.580

-2.4t3

-1.129

-.435

-.378

-.5s4

6OAI\IO

(N= 31)

PLAN

SIM

ATBN

SUC

EC

(ns) nâo significativo; *significativo para p<.05

Pela análise do quadro 36 veriÍicamos que existem diferenças estatisticarnente

significativas (para p<.05) na Escala Simultâneo no grupo de sujeitos do 4' ano de

escolaridade e na Escala de Planificação no grupo de zujeitos do 6o ano de escolaridade,

sugerindo estes resultados um melhor desempeúo dos rapazes na Bscala de Simultâneo e

das raparigas na Escala de Planificagão.

Concluímos assim que a nossa 112.2. se verifica parcialmente, na medida em que

existem diferenças estatisticamente significativas entre os resultados dos rapazes e das

raparigas na Escala Simultâneo do SAC paÍa o gnrpo de sujeitos do 4'ano de escolaridade e

na Escala Planificação para o grupo de sujeitos do 6o ano de escolaridade. No entanto, este§

resultados não parecem ir no sentido de uma discriminagão do género feminino em relação

ao género masculino, mas sim de desempenhos distintos dos dois géneros em firnção do

conteúdo de algumas provas, tal como já se tem verificado noutras investigações sobre

avahaqãa cognitiva (ver Candeias, Rosário, Almeida & Güsande,2007).
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6.2.3. Efeitos da variável Nível Sócio-Económico

A informaçÍio relativa ao nível sócio-económico (a profissão dos pais, ou dos seus

substitutos, na ausência daqueles, a profissão e o nível de escolaridade dos mesmos) foi

recolhida na entrevista aos alunos e confir:nada pelos professores. A nattreza conjunta deste

tipo de informação relaciona-se com os critérios utilizados para definir os três níveis sócio-

económicos utilizados neste estudo, nomeadanrente: nível sócio-económico baixo (NSE 1),

nível sócio-económico médio (NSE 2) e níve1sócio-económico alto (NSE 3).

O estudo de diferenças nos resultados do SAC em função do nível sócio-económico

considerou-se imFortante, na medida em que, alguns estudos têm revelado que os grupos

mais favorecidos socialnente tendem a manifestar níveis superiores de tealtzaçáo nos testes

de aptidão cognitiva (Atneida, 1988; Candeias, Rosário, Almeida & Gúsande, 2007). Deste

modo, partimos da hipótese de que existem diferenças significativas nos resultados obtidos

no SAC em função do nível sócio-económico (tI2.3.), esperando-se melhores resultados no

grupo de sujeitos de nível sócio-económico mais elevado.

No quadro 37 apresenta:nos os valores das médias nas quatro escalas do SAC

(Planificação, Simultáneo, Atenção e Sucessivo) e na Escala Completa em função dos hês

níveis sócio-económicos (1- baixo, 2- médio e 3- alto) paracalaano de escolaridade.

Quadro 37 -Médlas nas Escalas do sAC em frrnçâo do nÍvel sócio-económico

20 AIttO çt1:361
4" ANO (N:30) e AI\O (N= 31)

N M&ls N MSta N MédtaNSEESCAIII,

PLA}.{
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2

3
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3

11,EE

19.45

20.33

13

t2
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16.50
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l6

2

r6.19

15.34

20.00

SIM

I
2

3

16

1t

3

1r.69

18.86

23.50

13

12

5

13.12

18.79

13.80

l3

16

2

l4.tl
ts22

30.00

ATBI{

I

2

3

l6
11

3

13.63

16.68

21.17

l3

t2

5

16.58

13.0E

lE.s0

l3

l6

2

17.00

13.50
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3

t6

ll
3

13.41

17.05

2l.m

13

t2

5
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16,13
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13
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5
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16.19
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As médias dos resultados obtidos pelos sujeitos de cada ano de escolaridade nas

quatro escalas do SAC @lanificação, Simultâneo, Atengão, e Sucessivo) em função dos três

níveis sócio-económicos foram comparadas entre si utilizando-se o teste estatísüco não

pararnétrico Kntskat-Wallis. Os valores estatísticos obtidos enconffam-se no quadro 38.

Quadro 38 - Efeitos da variável nível sócio-económico nos rqultados das Escala§ do §AC

ESCALA I Probabllldade §tgntflcâncla

(ns)

*

(ns)

(ns)

*

.053

.028

.338

.293

.006

5.8@

7.167

2.172

2.453

10.168

PLAN

SIM

ATEN

SUC

EC

2" A1\[O

(N=30)

(ns)

(ns)

(rs)

(ns)

(ns)

.l l5

.242

.431

.194

.954

4.325

2.836

1.682

3.281

.094

PLAN

SIM

ATEN

SUC

EC

4" AI\O
(N= 30)

6'Âr§o
(N=31)

PLAN

SIM

ATEN

SUC

EC

.477

5.107

5.794

2.360

5.079

(os)

(ns)

(ns)

(ns)

(ns)

.788

.078

.055

.307

.079

(ns) não sipificativo; *sipificativo para p<.05

Através da anáüse do quadro 38 verificarnos que só se enconüa:n diferenças

estatisticamente significativas no grupo de alunos do 2o ano de escolaridade paÍa os

resultados obtidos na Escala Simultâneo e na Escala Completa e, em ambas, com melhor

desempenho paÍa os sujeitos de nível sócio-económico alto (ver médias no quadro 37). No

entanto, as difere'nças tendem a diminuir ao longo da escolaridade, não se encontrando

difere,ngas estatisticamente significativas em neúuma escala do SAC paÍa os alunos do 4o e

6o anos de escolaridade.

Concluímos que a nossa hipótese H2.3 aperas se verifica parcialmente já que só para

o 2o ano forarn encontradas diferenças estatisticamente significativas paÍa p<.05 na Escala

Simultâneo e na Escala Completa, no sentido dum melhor desempenho para os sujeitos de

nível sócio-económico mais elevado.
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6.2.4. Discussão dos Resultados

Do estudo das diferenças dos resultados nas Escalas do SAC em função das variáveis

idade, género e nível sócio-económico concluímos que qualquer uma das três hipóteses

colocadas (112.1,Í12.2 e H2.3) apenas se confirmam parcialmente. Ou seja, a magnitude das

diferenças encontradas em função das fiês variáveis anaüsadas não é suficientemente

importante para podennos afimrar com seguÍança que a nossa segunda hipótese geral se

verifica.

No que diz respeito à variável idade não se encontram diferenças estatisticarnente

significativas na Escala Sucessivo entre as idades mais próximas (ou seja, enEe os 718 e 9/10

anos e ente os 9/10 e 11/12 anos), bem como na Escala Simultâneo paÍa as idades de 9/10 e

I 1/12 anos.

Contudo, as diferenças estatistica:nente sienificativas encontradas para todas as

outras situações justifica:n uma norrraluaçáo deste instrumento em níveis etiários

relativa:nente próximos (por exemplo, nas aferições a:nericana e espanhola utilizam-se

nonnas por idade em anos e meses com intervalos de um ano paÍa os sujeitos dos 5 aos 10

anos, comum intervalo de2 anos paÍa os sujeitos dos 11 aos 14 anos e comum intervalo de

3 anos paÍa os sujeitos dos 15 aos 17 anos).

Pelos criterios utilizados nos estudos de normalização do SAC podemos concluir que

o efeito da variável idade tende a diminuir ao longo do desenvolvimento, sendo essas

diferenças mais significativas em idades próximas quanto mais novas forem as crianças. Esta

poderá ser urna das expücações para alguns dos resultados enconffados no nosso estudo

empírico, por exemplo, na Escala Simultáneo verifica:n-se diferenças estatisticamente

significativas entre as idades dos 7/8 e 9ll0 anos mas não enEe as idades 9ll0 e I 1/12 anos.

Quanto à variável género, os nossos resultados paÍecem ser elucidativos do estado

actual dos coúecimentos relativamente ao desempenho diferenciado dos dois géneros em

provas de diferenúe conteúdo (provavelmente por questões culturais), contudo essas

difere'nças não vão no sentido de discriminar um dos géneros já que as diferenças

enconfadas revelam superioridade dos rapazes na Escala Simultâneo mas na Escala de

Planificação são as raparigas que obtém melhor desempenho.
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De assinalar ainda ero, na Escala Completa não se encontram diferenças

estatisticamente siguificativas enEe os Íapazes e as raparigas, o que é um bom indicador da

nlio existência de discriminagÍlo em flrnção do género.

Por ultimo, püL a variável nível sócio-económico apenas foram encontradas

diferenças estatisticamente signifiealirrut para p<.05 no grupo de zujeitos do 2" ano de

escolaridade, no sentido de um melhor desempeúo paÍa os sujeitos de nível sócio-

económico mais elevado na Escala Simultâneo e na Escala Completa.

Parece assim que ao existirem algumas diferenças em função do nível sócio-

económico no início da escolaridade, essas diferenças tendem a atenuar-se com os efeitos da

escolarização.

Por outo lado, o facto de se encontrar normalmente um melhor desempeúo dos

zujeitos de nível sócio-económico mais elevado em testes de aptidão poderá estar

relacionado com a própria naÍlrxeza desses testes. Ou seja, muitas vezes o que §e avalia é o

produto (resultado obtido pelo sujeito num conjunto de itens que não esti[o isentos da

influência de factores educativos e culturais).

Deste modo, os resultados por nós obtidos com o Sistema de Avaliação Cognitiva

paÍecem indicar algumas diferenças importantes face a esses testes mais tradicionais de

avaliação de aptidões cognitivas, nomeadamente a não distinção dos sujeitos em função de

variáveis de natureza mais sócio-demográfica (como por exemplo, o nível sócio-económico).

Concluindo, os resultados por nós obtidos paÍecem confirmar uma das pretensões

dos autores desta prova, nomeadamente: Uma bateria de provas para antaliar o

processatnento cognitivo deverá avaliar a pessoct atraÉs de um conjunto de itens que, tanto

quanto possível, sejam liwes de conhecimentos adquiridos, ou seja, que emtolvam o Ínenos

possível a base de conhecimentos da pessoa §aglieri & Das, 1997,p.45).
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A presente conclusão está organzada, quer num sentido da apresentação dos

principais resútados e produtos conseguidos, reportando-nos às partes teórica e empírica

desta dissertagão de mestrado, quer num sentido de reflexão pessoal produzid4 tendo em

conta essa mesma inforrração. Deste modo, passaÍemos em anáüse tanto os conhibutos desta

investigação como algumas implicações educativas. Tennina:nos as nossas conclusões com a

apresentação das limitações do nosso estudo e com algumas sugestões para investigações

futuras.

Começa:nos, entiÍo, por referir que as habilidades de leitura constituem uma

ferramenta indispensável a todas as aprendizagens escolares, e neste sentido, s dsmínio da

leitua é um factor essencial ao sucesso académico, pessoal, profissional e social

@orges,1998; Lyon, 2003; Silva, 2003).

Na realidade, mútas crianças têm insucesso escolar porque não dominam as

habilidades de leitua básicas (Lyon, 2003). Por outro lado, para além das suas implicações

no domÍnio da aprendizagem escolar, algumas investigações apontaÍI para consequências

negativas noutras iáreas, tais como, na auto-estima, na percepçiio de competênciq na relação

com os outros §iana, 2OO2,2OO5) e nos problemas de comportamento (Lopes, 2001,2004).

Deste modo, o ensino e a aptetduagem da leitura constituem uma preocupação

educativa fundamental nos dias de hoje, motivo pelo qual o nosso desafio é diminuiÍ o fosso

que existe enEe aquilo que sabemos com base na investigação e as pnâticas ineficazes que

muitas vezes continuamos a utilizar (Lyon, 2003).

Em síntese, paÍa podermos ensinar as crianças a ler, e para podermos ajudar

eficazmente qualquer criança que revele urna dificuldade ao longo dessa mesma

aprendizagem, torna-se essencial sabermos primeiro o que é ler e quais os processos

cognitivos que estão subjacentes à leitura.

Neste sentido, reportando-nos ao estudo teórico, seguidamente passamos a

apresentar as ideias que consideramos mais importzntes no sentido de melhor percebermos

como firnciona 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 é determinante paru a avahaqão das dificuldades em leitura pois é

necessiário saberrros se essas dificuldades radicam especificamente na leitura ou são mais

amplas, por exemplo, abrangendo também a escrita ou envolvendo até ambos ss dsmínios da

linguagem (oral e escrita), já que este aspecto § importante paÍa o delineamento da

intervengão (Alegria, Leybaert & Mousty, 1997;Motais,1997; Stothard, 2004).

Por outro lado, a relação enüe linguagem oral e linguagem escrita toma importante o

desenvolvimento da primeira (por exemplo, o enriquecimento do vocabúário da criança) de

fonna a facilitar a aprenüzagem da segunda, o que tem implicações educativas imFortantes,

por exemplo, paÍa o ensino pré-escolar.

Outro aspecto que consideramos relevante relaciona-se com as características do

nosso sistema de escrita - escrita alfabetica - que tendo evolúdo de outros sistemas de

escrita com menoÍ potenciaüdade, apresenta contudo uma maior complexidade, o que faz

com que a aprendizagem da leitura nem sempre seja fácil. Ou seja, como na escrita alfabética

não existe gma corespondência directa entre as letras (grafemas) e os sons (fonemas) - então

aprender a ler no nosso sistema de escrita impüca um elevado nível de competências para

reflectir de um modo consciente sobre os aspectos fomnis da linguagerS nomeadamente da

Linguagem oral, da linguagem escrita e da relação entre arnbas (Cnn,2005; Martins, 2000;

Rebelo, 1993).

Assinl e de acordo com os dados das investigagões que têm vindo a ser realizadas

com crianças antes do ensino formal da leitura, a consciência fonológica e as concepções

infantis sobre as relações ente linguagem oral e linguagem escrita, parecem constituir alguns

dos indicadores de sucesso na aprendizagem da leitura. Estes dados devem ser tidos erm conta

nas orientações curriculares para o ensino pré-escolar.

Parece, entiio, ser consensual a ideia de que a apretdtzagem da leitura tem início

antes mesmo do seu ensino formal (pelo menos em sociedades como a nossa), na medida em

que crianças em idade pré-escolar conseguem reconhecer um conjunto de palarnas,

recorrendo a estratégias não-alfabéticas (por exemplo, alguns índices visuais: forma global da

palava, traços salientes, tamanho, letas, etc.), o que oolresponde ao que alguns autores

designampor fase logográfica ou visual.
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Contudo, a compreensão infantil do princípio alfúético é um marco fundamental na

aprendizagem da leitura, já que é a partir deste entendimenúo conceptual que as criangas

passam a usaÍ a conversão grafema-fonema que é aprendida na escola, podendo assim

descodifi car qualquer palavra.

Subsequentementeo ahvés de um processo gradual de familiarizaçiio com as

unidades gúficas, as crianças passam a dispor, armazenadas na memória, de unidades

ortognáficas em ügação com a respectiva tadução sonora, o que perrrite um reconhecimento

automatizado da leitura.

Por último, a compreensão da leitura vai-se desenvolvendo à medida que o

reconhecimento das palawas se vai tomando automático, processo este que não termina com

o ensino fonnal mas que continua ao longo de toda a vida.

Depois de conhecennos o percurso habitual da aprendizagem da leitura importa

saber quais são e como funciona:rr os processos cognitivos que lhe estão subjacentes.

Assin3, de um modo múto resumido, a primeira tarefa inerente à leitura é perceber

os símbolos escritos onde intervém essencialmente processos de natureza perceptiva, ou seja,

a leitura parüe de um conjunto de estímulos visuais, ou símbolos gráficos, que devem ser

percebidos e identificados, paÍa posteriormente serem decifrados.

Estes símbolos dispostos de modo ordenado da esquerda paÍa a direita, devem ser

reconhecidos como palawas, intervindo a este nível os processos léxicos.

No entanto, na leitura de textos, para além do recoúecimento das palavras é

necessário compreender as relações entre as palavras, sua ordem e estrutura subjacente,

através da intervenção dos processos sintácticos; e, integrar o significado das palavras e frases

num todo, usando-se para isso os processos semânticos.

para além da oryaniz-acfio em quatro módulos (perceptivo, léxico, sintáctico e

semântico), é também frequente encontaÍmos uma divisÍio dos processos cognitivos em dois

grandes grupos oublocos: (i) os processos de nível inferior, microprocessos ou processos de

baixo nível, que estilo implicados na descodiÍicaçáa, recoúecimento ou identificação das

palawas escritas; e, (ii) os processos de nível superior, macroproces§os ou proces§os de alto

nível, implicados na compreensão de uma frase ou texto.
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Assim, os processos de descodificação da leitura registam a linguagem escrita,

transformando os sÍmbolos em linguagem utilizando para tal os processos perceptivos e

léxicos; por ouüo lado, os processos de compreensão da leitura interpretam a linguagem

escrita, tansformando os símbolos (linguagem) numa representagão mental mais abstacta

(pensamento) aüavés dos processos sintácticos e semânticos.

Podemos assim concluir que a leitura envolve duas comÍ'onentes - a descodificação

e a, compreensão - que embora dependentes de processos de distinta nattxez4 são ambas

necessárias e actuam de forma interactiva.

Assinru relacionando-se eminentemente com a descodificação, por um lado é

necessário dominar o código, tanto através do recoúecimento visual directo das palavras,

nomeadamente as familiares, como ahavés do uso das correspondências grafema-fonema,

particulannente úteis na leitura de palawas desconhecidas ou não familiares.

Por outro lado, estando eminentemente relacionado com a compreensão, é

importante que o leitor aprenda a ser competente: para questionaÍ a infomração do texto, para

antecipar elementos sinüácticos e semânticos, paÍa organizar logica:nente os elementos

identificados e paÍa memorizar as informações semânticas do texüo.

Estas duas componentes da leitura atingem exúensões s importâncias diferentes

consoante o estado de desenvolvimento da leitura na pessoa, sendo consensual a importância

dos processos fonológicos nos primeiros estiídios da aprendizagem da leitura.

Por estarem mais proximamente associadas com a leitura, as actiüdades de

processamento fonológico são denominadas processos proximais, mas, existem caÃa vez

mais evidências que outros factores cognitivos não fonológicos parecem influe,nciar a

eficácia da aprendizagem e uso da leitura, os quais siio denominados processos distais, pois

são mais gerais (não específicos), mas que paÍecem estar zubjacenúes ao desenvolvimento

dos processos proximais.

Estes processos, de acordo com a teoria PASS, envolvem a regulaçÍio cortical da

atenção; o armazenamento da informação usando a codificação ou o processamento

sucessivo e o processamento simultâneo; e uma unidade de programação, regulação e

planeamento da actividade mental.
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De acordo com as investigações que têm vindo a ser realtzadas no âmbito desta

teori4 os processos cognitivos PASS ($anificação, {úenção e processamentos §imultáneo e

§ucessivo) esüÍo impücados na leitura.

Por outro lado, a teoria PASS üem tido grande aceitação no domínio da investigação

sobre as dificuldades de leitura, no sentido em que vários estudos têm demonstrado a

validade dos seus construtos.

Estas foram as principais razões que nos levaram a testar este modelo teórico no

estudo empírico que desenvolvemos no ârrbito da nossa dissertação de mestrado.

Passando, Wotu, à reflexão sobre o estudo empÍrico que realizámos, podemos

começar por recordar que em primeiro lugar procedemos ao estudo psicométrico dos

instrumentos desenvolvidos e/ou adaptados no contexto da investigação, nomeada:nente o

Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalawas (TLPP), o Teste de Compreensão da Leitura

(NARA II) e o Sistema de Avaliação Cognitiva (SAC).

Assiq em relação ao Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalawas verificiámos que

o seu subteste de Leitura de Palawas Frequentes paÍece ser aquele que demonstra alguma

fragiüdade, tendo-se revelado demasiado flácil para a totalidade dos sujeitos da nossa

amosft4 para além de dois dos seus itens apresentarem correlações negativas com o total da

prova. Contudo, o TLPP mostrou-se válido para avaliar alunos do 2", 4o e 6" anos de

escolaridade, diferenciando os zujeitos de cada ano de escolaridade e apresentando

correlações estatistica:nente significativas com a avaliação da leitura em voz alta rcalizada

pelos professores e com os parâmetros de exactidão, entoação e velocidade de leitura

(vaüdade extema).

Em relação ao NARA II, os resultados obtidos revelaram sensibilidade ao

desenvolvimento (permitindo assim diferenciar os sujeitos do 2o, 4o e 6o anos). Por outro

lado, os itens que sompõem a NARA II apresentam no geral boas correlações com o úotal da

provq o que se frafilz numa boa consistência interna (fidelidade dos resultados); e, os hês

tipos de resultados do NARA tr -Exacüdiio, Compreensão e Velocidade - também

apresentarr correlações positivas e significativas com a avahaçáo da leitura em voz alta

rcaltzaÃapelos professores (vaüdade externa).

Por último, os resultados obtidos no SAC apresentam em geral boas qualidades

psicométricas, sentindo-se apenas a necessidade de estudos mais aprofundados com os três
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testes de conteúdo veúal que compõem este instrumento (ou seja, Relagões Espacio-

Verbais, Série de Palavras e Repeticção de Frases), na medida em que apresentam um

elevado número de itens demasiado fiáceis e demasiado dificeis, o que se reflecte

negativamente na fidelidade dos mesmos.

A análise factorial do SAC parece confirmar os pressupostos teóricos de avaliação

dos quatro processos cognitivos PASS nos esfudos realizados por ano de escolaridade,

embora paÍa o total da anrostra os processos de planificação e de atençÍio tenham surgido no

mesmo factor. Estes resultados podem estar relacionados com as caracüerísticas da nossa

população ou com a dimensão reduzida da amostra, no entanto, colocarn em relevo a

existência de dois testes individuais, que embora pertencentes a escalas distintas, apresentam

correlações mais elevadas ente si do que com os outros testes pertencentes à mesma escala

(nomeada:nente, os testes de Emparelha:nento de Números da Escala de Planificação e o

teste Procura de Números da Escala de Atenção).

Em síntese, o esfudo psicométrico dos instrumentos permite-nos concluir que os

testes utilizados no nosso estudo empírico apresentam razoáveis qualidades méfficas e

parecem ser adequados à nossa população (alunos do 2",4" e 6" anos de escolaridade), denho

das limitaçOes já apontadas.

Em relação ao estudo das hipóteses, as nossasi análises tivera:n em conta

essenciaLnente dois aspectos: perceber a relação entre os processos Cognitivos PASS e a

leitura, quer na componente de descodificaçáo, quer na de compreenslio; e, analisar o efeito

das variáveis idade, género e nível sócio-económico nos processos cognitivos PASS.

Acreditando que os testes utilizados constituem medidas razoáveis da capacidade de

leitua dos zujeitos, podemos concluir que os resultados encontados apontam paÍa uma

relação estatisticamente significativa enfre os processos cognitivos PASS e as duas

s6mFonentes da leitura (descodificagão e compreensão). Por sua vez, a relação enüe os

processos cognitivos PASS e a leitura parece ainda ser relativamente diferenciada consoante

as habilidades de leitura consideradas.

Assino, os processos de Planificação e de Atenção revelaram-se mais imFortantes

paÍa a velocidade de leitura em voz alta de palavras e pseudopalawas e, paÍa a exactidão na

leitura de úextos.
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O processarnento simultáneo surge fortemente imFlicado na exactidão da leitura em

vozaltade palawas e pseudopalavras e, na compre€nsão de textos.

Por sua vez, o processarnento Sucessivo foi aquele que se revelou como menos

relevante paÍa as habilidades de leitura avaliadas, tendo apenas eüdenciado alguma

importância na compreensão da leitura.

A idade dos sujeitos da nossa amostra constitui a principal explicação que

encontramos paÍa os resultados obtidos.

Ou seja, partindo-se do pressuposto teórico de que o processamento simultáneo

estará sobretudo relacionado com o reconhecimento das palawas pela via visual ou directa e,

que o processamento sucessivo é sobretudo requerido no reconhecimento das palavras pela

via fonológica ou indirecta (Das, 1999; Das, Nagüery & Kirby, L994), entilo as diferenças

encontadas no nosso estudo ao nível da relação entre estes dois processos e a exactidão da

leitura poderão ser explicadas pelo facto dos nossos sujeitos usaxem essencialmente a via

visual paÍa o recoúecimento das palavras (no sentido em que as competências de

descodificação já se encontra:n adquiridas e provavelnente já possuem um léxico üsual

suficientemente amplo).

De facto, a maioria das investigações realizadas no âmbito da relação entre processos

copnitivos PASS e leitura têm incidido nas fases iniciais da aprendizagem da leitura onde o

processarnento sucessivo (estando directamente relacionado com o processamento

fonológico), parece desempenhar um papel primordial @as, 1999; Joseph, McCachran &
Naglieri, 2003; Naglieri & Reardon, 1993). Contudo, em idades mais avançadas, o

processa:nento simultâneo passa a ter um papel preponderante, na medida em que já existe

um domínio das competências de descodificaqáo, utilizando-se preferenciaLnente a üa
directa de recoúecimento das palavras, sendo esta uma das caracteristicas do leitor eficiente

(Citoler, L996; Crw, 2005;Vega, 2000; Vidal & Manón, 2000)

Tendo em conta que os sujeitos da nossa amostra são alunos sem retenções

escolares, provavehnente a grande maioria deles não revela dificuldades suficientemente

graves na leitura (sobretudo, os alunos do 4o e 6o anos), pois como sabemos a existência de

dificuldades na leitura constituem um dos principais motivos de retenção de alunos no [o

ciclo do ensino básico. Daí, o nosso estudo não permitir tirar ilações sobre a relação que

existe entre processos cognitivos PASS e as diÍiculdades em leitura.
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Apesar desúe estudo ter uma naítrez-a exploratória podemos desde já afirmar que o

instrumento desenvolvido no âmbito da Teoria PASS paruavahar o funcionamento cognitivo

- o Sistema de Avaliação Cognitiva - apresenta algumas vantagens em relação a outros

instrumentos de avaliação psicológica mais tradicionais.

O Sistema de Avaüação Cognitiva quanto a nós apresenta as seguintes vantagens:

(i) foi construído tendo por base uma teoria moderna do funcionamento

cognitivo (ou seja, a concepgão da inteligência em termos de processos

cognitivos toma possível a educabilidade cognitiva);

(ii) os resultados da avaliação não se situam apenas ao nível daquilo que o

zujeito é capaz ou não de rcalizar, mas ta:rrbém ao nível das estrategias

que utiliza na resolução de problemas;

(iii) os seus itens parecem ser livres de coúecimentos adquiridos, por

exemplo, não discriminando os sujeitos em função do nível sócio-

económico;

(rv) faz a ligaçáo entre a teoria e a prártica, o que nem sempre acontece com

outros instrumentos de avaüação psicológica.

Para terminaÍ apresentarlos algumas das limitações do nosso estudo empírico e

algumas sugestões para investigações futuras.

A principal limitação relaciona-se com a reduzida dimensão da nossa a:nostra §:
9l), sobretudo para cada ano de escolaridade (30 zujeitos paÍa o 2o, 30 zujeitos paÍa o 4o ano

e 31 sujeitos paÍa o 6o ano), daÁa a importáncia duma análise em função de diferentes níveis

de desenvolvimento da leitura.

Outra limitação, é o facto de termos utilizado uma amostra de conveniência, que ao

ser demasiado homogéne4 não pemnite fazer comFarações que consideramos imFortantes

(como por exemplo, compaÍaÍ o desempeúo de alunos com e sem dificuldade de leitura no

sAC).

A inexistência de provas de leitura aferidas paÍa apopulaçiio poúuguesa obrigou-nos

a ter que utilizar adaptações de instrumentos estrangeiros (por exemplo, a NARA tr), que
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independemente do seu valor, asarreta sempre algumas dificuldades de ajustamento a uma

nova realidade social e cultural.

Tivemos anda que desenvolver rm instrumento de leitura de palawas e

pseudopalavras, constituindo este estudo empírico a primeira oportunidade para testar as

suas qualidades psicométricas, o que também condiciona os resúüados obtidos.

Fomos ainda confrontados com a dificuldade em utilizar um único instrumento de

avabaçáo do funcionamento cognitivo nos estudos de validade extema do SAC, o que

ta:rrbém traz limitações às conclusões retiradas a esse nível.

Por ultimo, o elevado número de testes utilizados na recolha de dados tomou esse

processo bastante moroso, não se conseguindo assim controlar variáveis parasitas que

provavelmente interferiram nos resultados, dada a distáncia no tempo enEe as primeiras e as

últimas avaliações realaadas (Janeiro e Junho), como por exemplo, o efeito do próprio

desenvolvimento dos zujeitos e os efeitos da apretdizagem escolar.

Em investigações futuras considera:nos que seria impoÍante o desenvolvimento de

estudos:

para validar as provas utilizadas, em outras populações e com aJÍrostras

mais a:rrplas;

com zujeitos de viários níveis de escolaridade, no sentido de conhastar

zujeitos em diferentes fases de desenvolvimenüo da leitura;

com amostras mais heterogéneas, nomeadamente estudos comparativos

enffe alunos com e sem dificuldades em leitura;

com o objectivo de comparar os resultados no SAC, com outras provas de

inteligência (por exemplo, a Escala de Inteligência de Wechsler para

Crianças) e com as notas escolares dos sujeitos, no se,ntido de estudar o

valorpreditivo do SAC no que diz respeito ao desempenho académico;

(i)

(ii)

(iü)

(iv)
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(v)

(vi)

com o SAC, em função de algumas problemáticas, por exemplo,

problemas de atengão e de hiperactividade, testando a validade deste

insüumento também a esse nível, dado que existern algumas

investigações que aponta:n nesse sentido;

com o TLPP, no sentido de averiguar as suul potenciaüdades na avaliação

do funcionamento das duas rotas de acesso ao léxico, nomeadamente

através da comparação dos resultados obtidos nos hês subtestes e em

função dos critérios utilizados no desenvolvimento deste instrumento

(lexicalidade, frequência, regularidade e extensão das palavras), já que

neste estudo não foi possível explorar estes aspectos.
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ANBXO 1

Caracterrzaçáo do Agrupamento de Escolas n" 4 de
Evora
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Anexo I

AGRT]PAMENTO DE ESCOLAS N" 4 DE ÉVONA

ESCOIÁ§I r,ocar,rzaçÃo I\"DE

ALT]NOS

N'DE

PROT'ESSORE§

N'DE

rulvcroxÁnros

Escola B 2,3 Conde de Vilalva Evora 590 92 35

Escola Bl do Frei-Aleixo Évora 27s l5 4

EscolaBl de Avarqa Azaruja 3l 4 3

Escola B1 dos Canaüais Canaüais 123 7 5

Escola Bl da Graça do
Divor

Graça do Divor l9 2 I

Escola Bl de N.u Sr.o de
Machede

N.u Sr.u de
Machede

35 2 I

Escola 81 de S. Miguel
de Machede

S, Miguel
Machede

28 2 I

Jardim de InÍ?incia
Penedo de Ouro

Évora 80 4 10

Jardim de Inflancia do
Bacelo

Evora 20 I I

Jardim de Infiincia de
Azanúa

Azaruja t9 I 2

Jardim de Infância dos
Canaviais

Canaüais 25 I 2

Jardim de Infiincia da
Graoado Divor

Graça do Divor t2 I 2

Jardim de úrfância de N.u
Sr.u de Machede

N.u Sr.o de
Machede

2t I 3

P ágirraWEB : http ://torre/escola

www.drealentei o.píeb/condevilalva
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ANEXO 2

Tabela de Frequência das idades (em Anos e Meses)
por ano de escolaridade e género
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Anexo 2

Valid Percent
Cumulative

PeÍcentFrequency PercentAno EscolaridadeGénero

6,7

53,3

73,3

86,7

93,3

100,0

20,0

26,7

66,',l

80,0

100,0

12,5

43,8

75,0

93,8

100,0

6,7

13,3

46,7

73,3

93,3

100,0

6J

20,0

33,3

66,7

86,7

93,3

100,0

6,7

13,3

33,3

60,0

86,7

100,0

I
7

3

2

t
I

15

3

I
6

2

3

15

2

5

5

3

I
t6

I

I
5

4

3

I

l5

I
2

z

5

3

I
I
t5

I
I
3

4

4

2

t5

6,7

6,7
20,0

13,3

6,7

6,7

100,0

20,0

6,7

40,0

13,3

20,0

100,0

12,5

31,3

3 1,3

18,8

6,3

100,0

6,7

6,7

33,3

26,7

20,0

6,7

100,0

6,7

13,3

13,3

33,3

20,0

6,7

6,7

100,0

6,7

6,7

20,0

26,7

26,7

13,3

100,0

6,7

46,7

20,0

13,3

6,7

6,7

100,0

20,0

6,7

40,0

13,3

20,0

100,0

12,5

31,3

3l,3

18,8

6,3

100,0

6,7

6,7

33,3

26,7

20,0

6,7

100,0

6,7

13,3

13,3

33,3

20,0

6,7

6,7

100,0

6,7

6J

20,o

26,7

26,7

13,3

100,0

7,05

7,09

7,10

7,ll
8,00

8,01

Total

9,07

9,08

9,09

9,10

10,00

Total

r 1,08

I1,09

I l,l0
It,ll
12,00

Total

7,05

7,07

7,08

7,09

7,10

8,00

Total

9,M

9,07

9,08

9,09

9,10

g,l I

10,03

Total

I l,0l
I1,06

I1,07

I1,08

11,09

I I,l0
Total

2" ano

4o ano

6o ano

2" ano

4o ano

6o m.o

ValidMascúino

Valid

Valid

VatidFeminino

Vatid

vúd

Tabela de das ldades em Anos e Ano de Escolaridade e Género
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AI\EXO 3

Teste de Leitura de Palavras e Pseudopalavras
(rLPP)
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Anaco 3

Nome:

Ano

Teste de Leitura de Palavras Frequentes

RB:

Turma: Data: 

--l -J 
TemPo:

vida modelo grupo caminho

então gelado começar táxi

xarope foca centena frase

exemplo tsso mesma sílaba

nossa peço prsona óptimo

estudo sapo xaile interior

recta próximo cebola leão

folha existe casa objecto
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Anexo 3

Teste de Leitura de Palavras Infrequentes

hts,tntções.'

Vou-te dar uma lista de palawas para tu leres em voz alta e

vou registar o tempo que tu demoras a ler essa lista. Mas, o mais

importante é leres bem as palawas. Quando náo conheceres alguma,

tenta ler essa palawa como tu achares melhor.

Vamos começar por um exercício de treino para tu perceberes

bem o que é para fazer.

Dxercício de trelno:

materno albino sexto

rodilha tarro

égua

ediçãofeto
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Anu,o 3

Nome:

Ano

Teste de Leitura de Palavras Infrequentes

Turma: Data: _l _l Tempo

RB:

jipe novelo grade vasilha

facão gemido cometas boxe

xerife foco gengrva brasa

exerço ASSO lesma sílica

fossa cego descida óptica

espiga nabo xisto rnvasor

tecto máximos ampola leal

solha exgrr rasa aspecto
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Anqo 3

Teste de LeituÍa de Pseudopalavras

hstruções:

Vou-te dar uma lista de palawas que náo existem (palawas

inventadas), mas que pudemos ler. Ttr vais ler essas palawas em voz

alta e eu vou registar o tempo que ttr demoras a ler essa lista. Mas, o

mais importante é leres bem.

Vamos começar por um exercício de treino para tu perceberes

bem o que é para fazer.

Dtcercícío de treino:

ígua daperno !exto

chepala ebição dano

elguna

leto

2s9



Anqo 3

Teste de Leitura de Pseudopalavras

Nome:

Ano: Turma: Data tt
RB:

Tempo:

düa nofelo grate xabinho

nacão gilave lopetas foxe

xeribe fova genvena drase

exembro ussa gesma vídaca

dossa gego pescita óptila

escuvo savo xaibe incasor

Iecta cráximo cemoga meal

atjectovolha extntr dasa
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ANExo 4

Teste de Compreensão da Leitura (NARA II)
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Anexo 4

Nome:

Ano: Turma: _ Data:

Tempo: No de Erros RC

TREINO - 5-7 anos

Eu teúo muitos brinquedos. Eles estiio numa caixa. Eu gosto de brincar com todos eles.

Mas na hora de ir para a caÍna gosto mais do meu urso de peluche.

1- De que üata esta história?

2- Onde é que o menino guardava os brinquedos?

3- À noite qual era o seu brinquedo favorito?

4- Porque achas que o urso de peluche era o melhor brinquedo na hora de dorrrir?
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Anexo 4

Nome:

Ano: Turma: Data: I ___J _
No de Erros: RC:Tempo:

Treino -Acima de 7 anos

O meu arrigo e eu fizemos uma casa nurna áryore. Nós gostamos de nos esconder 1á.

Trepamos por uma corda e puxamo-la depois. Entilo ninguém sabe onde nós estamos.

Brincamos às naves espaciais. Quando chega a hora deslizamos depressa para baixo e somos

sempÍe os primeiros paÍa o lanche.

1- Que título darias a esta história?

2- Quem construiu acasana iárvore?

3- Como é que os meninos subia:n paÍaa casa na árvore?

4- Como é que ss amigos deles adivinhavarn que eles estavam a brincar em cima fl2

ráwore?

5- A que brincavam os meninos na árvore?

6- Como conseguiam eles ser sempre os primeiros paÍa o lanche?
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Anexo 4

Nome:

Ano: _ Turma: Data: / /

Tempo No de Erros: RC:

OS GATINHOS §ível l)

Uma gata preta veio paÍa a minha casa. Deixou o seu gatiúo junto da porta. Depois foi-se

embora. Agora eu tenho o bebé dela como animal de estimação.

1 - O que apaÍeceu na casa do/a menino/a?

2 - Onde é que a gatapre,ta deixou o seu gatinho?

3 - O que feza gatapreta depois?

4 - O que fezolamenino/a com o gatinho?

264



Anexo 4

Nome:

Ano: Turma: Datz: I /

Tempo: No de Erros:

O BMBRULHO SURPRESA §ível2)

Chegou uma encomenda surpresa pura aJoana e o Pedro no sábado. O Pedro olhou para os

selos descoúecidos. A Joana desaüou o cordel. Então gritaram de prazer. O tio tinha

mandado uns patins à Joana e um comboio eléctrico ao Pedro.

Era o que os meninos desejavam ter há muito tempo.

1- Bm que dia chegou o embrulho?

2- Como sabemos que a Joana e o Pedro não estavam à 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 paru aJoana?

7- Epara o Pedro?

8- Por que ficaram os meninos tão contentes com os presentes?
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Anexo 4

Ano: Turma: Data: I I

No de Erros:Tempo:

O CIRCO §ível3)

Desenrolava-se a actuação dos leões. O José estava de pé à espera de limpar a pista. Um

üovão sooq fora da tenda do circo, e os leões ficaram irreqúeúos. De repente Tina, a

domadora, deseqülibrou-se. O chicote caiu. O leão mais novo saltou na sua direcçiio. José

esgueirou-se para dentro dajaula, estalando o chicote com grande habilidade. A sua pronta

acção pennitiu à Tina recuperaÍ rapidamenúe o controlo. Depois dessa breve aventura, José

tomou rrma decisão sobre a sua futura profissilo.

1- Onde se passa esta historia?

2 - A actuação dos leões estava no princípio, no meio ou no fim?

3 - De que estava o José à espera?

4 - Por que estavam os leões agitados?

5 - O que aconteceu à Tina?

6-OquefezoJosé?

7- Quemterminou a actuação?

8 - O que decidiu o José depois desta aventura?

266



Anqo 4

Nome:

Ano:

Tempo

Turrra: Data: / __J _
No de Erros:

o DRAGÃO §ível4)

O medonho rugido do dragiio guiou o cavaleiro paxa o território do monstro. Quando o

intruso atravessava o pântano terrífico, o dragão atacou furiosamente, agitando a enonne

cauda à volta das pernas da montada do cavaleiro. Cavalo e cavaleiro cafuam. O cavaleiro

verificou enü[o, que devia atacat quando o animal estivesse desprevenido. Contraiu-se como

se estivesse ferido. O monstro, ciente de uma vitória rápida,pre,paÍou-se para agarrar a presa.

Então o cavaleiro investiu energicamente, por baixo da asa alongada da fera. Um gemido

desesperado revelou aos camponeses que já não teriarn mais problemas.

1 - Como sabia o cavaleiro onde encontrar o dragão?

2 - Que tipo de terra tinha o cavaleiro que atravessar?

3 - Como é que o dragão demrbou o cavaleiro?

4 - Qual achas que seria o melhor momento paraatacar o dragão?

5 -O quefingiuo cavaleiro?

6 - Porque persou o dragão que de um só golpe poderiamatar o cavaleiro?

7 - O cavaleiro atacou que parte do corpo do dragão?

8 - Por que razão ficaram os carnponeses contentes?
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Anexo 4

Nome:

Ano: Turma: Data:

Tempo: No de Erros:

Brigue (NíveI O

Que excitação ser escolhido paÍa uma expedição de barco à volta do mundo, comemorando a

viagem de Vasco da Gama há cerca de 500 anos! Os jovens exploradores tinham sido

escolhidos de diversas regiões, pelo seu entusiasmo e capacidades. A imaginação de todos

estava excitadíssima. Durante a longa viagem, a tripulação iria desenvolver projectos

científicos e prestar serviços à comunidade. Os seus feitos ultapassara:n os soúos dos

exploradores e dos responsáveis. Sob a orientação de cientistas, osjovens salvaram a, çaÍEa

de navios naufragados, reconstruíra:rr casas, fizs1pla mapas de veredas na selva e usaÍam

camiúos aéreos para estudar altas florestas. Algrms ultrapassaram incapacidades fisicas

para dar assistência numa área atingida por um furacão. Esta expedição mostra que a

coragem, adaptabilidade e espírito de aventura ainda existem.

l- Que üagem histórica 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 exploração foi um grande sucesso?

5- Como é que os jovens exploradores souberam realaar os projecúos?

6- Diz o nome de duas actividades Íeallz.adas durante a viagem.

7- Alguns dos jovens enfrentaram situagões mais diffceis do que ouüos. Porquê?

8- Que quaüdades demonsüaram os jovens exploradores em geral nesta expedição?
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Nome:

Ano: Turma: Data: l_l _
No de Erros:Tempo:

Evarest §ível Q

Verificando a necessidade de conservar as forças da eqúpa, o chefe decidiu montaÍ um

nsamFamenüo intermédio. O entusiasmo inicial e o desejo de alcançar o acarrpamenúo

final foram dominados pelo recente acidente, em que um elemento da equipa caíra numa

fenda. Embora teúa sido salvo de forrra exemplar, era óbvio, que o incidente vinha

impedir o prograrna original.

A eqúpa aceitou a decisão do chefe com alívio. O monótono gatinhar ats aa planalto,

contra ventos perrranentes e algo üolentos, tinha levado até ao limite a sua capacidade

de resistência. Cada passo, a tal altitude, exigia enonne força de vontade. Logo à frente

surge uma elevação impreüsta, da qual havia:n desaparecido todas as pistas do grupo

avançado. Era necessário descansar, se a eqúpa queria resistir às condições dificeis das

ultimas etapas do assalto a esse pico invencível.

l- O que achou o chefe que a equipa precisava?

2- O que decidiu o chefe fazer?

3- Como se sentiu a eqúpa quando o chefe decidiu fazer uma paragem?

4- Que incidenúe tinha afi'asado o seu avanço?

5- O que os levou a fransformar a marcha num gatinhar?

6- O que apaÍeceu mesmo em frente do grupo?

7- Que azar se lhes deparou?

8- Por que raaão seria tilo excitante alcançar o cume?
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Teste Relações Espácio-Verbais do SAC
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Anexo 5

Todas as

Idades

Teste Relações Verbais-Espaciais

l1:r'=Ítrini:i::,i;ry:'\.l u*tr*ru

Exemplo Que lnugem mosüa a bls, etn clms, ds naso,?

Item I Que imagem mostra a boLa por baixo da mesa?

Item2: Que imagem mostra o rapaz com o chapéu do homem?

Item 3: Que imagem mostra o cão à frente do homem?

Item 4: Que imagem mostra uma rapariga a puxar um carro com um rapaz lá,
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?

Item 7: Que imagem mostra uma rapariga atrás de umrapez?

Item 8: Que imagem mostra uma rapariga a dar o biberáo à mãe do bebé?

Item 9: Que imagem mostra uma bola dentro de um cesto que está em cima da
mesa?

Item l0: Que imagem mostra uma rapariga apontando o lápis com a régua?

Item 11: Que imagem mostra uma seta apontada para um circulo que está dentro de
um quadrado?

Item 12: Que imagem mostra um circulo em cima de um quadrado que está à direita
de um triâneulo e à esquerda de uma cruz?

Item 13: Que imagem mostra lJma_ crvz em cima de um triângulo que está por cima de
um circulo?

Item 14: Que imagem mostra uma cruz debaixo de um triângulo que está dentro de
um círculo?

Item 15: Que imagem mostra urna cruz que está entre dois círculos e que também está
em cima de um triângulo entre dois quadrados?

Item 16: Que imagem mostra um triângulo dentro de um círculo que está dentro de
um quadrado?

Item 17: Que imagem mostra um circulo à esquerda de um triângulo que está à
esquerda de um quadrado?

Item 18: Que imagem mostra um círculo à esquerda de um triângulo que está por
cima de um quadrado?

Item 19: Que imagem mostra um quadrado à esquerda de um circulo que está por
baixo de um triânzulo?

Item 2O: Que imagem mostra um guadrado em baixo de um triângulo á direiê de um
círculo debaixo de um quadrado?

Item 2L: Que imagem mostra um quadrado à direita de um círculo e à esquerda de um
triângulo?

Item22: Que imagem mostra um triângulo entre dois quadrados que está em cima de
um círculo que está à direita de uma cruz?

Item 23: Que imagem mostra um quadrado debaixo de um triânguto à esquerda de
uma cruz que está debaixo de um círculo ?

Itet:r-24: Que imagem mostra uma seta apontando para um círculo à esquerda de uma
cfrlz em cima de um triânsulo que está à direita de um quadrado ?

Item 25: Que imagem mostra um círculo em cima de uma cruz que está à direita de
um triânzulo que está debaixo de um quadrado ?

Item26: Que imagem mostra um circulo à esquerda de um quadrado e à direita de um
triânzulo que está debaixo de uma cruz?

Item27: Que imagem mostra uma seta apontando para um círculo dentro de um
quadrado à esquerda de um triângulo que está dentro de um quadrado que
está em um círculo em cima de uma cruz?
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pzuL AMARELO VERDE VERMELHO

VERDE VERMELHO AMARELO AZUL

Exemplo D



VERMELHO pZ:UL VERDE AMARELO VERMELHO

AMARELO VERDE VERMELHO pZUL AMARELO

VERMELHO AMARELO AMARELO VERDE AZUL

VERDE pu:UL VERDE VERMELHO AZUL

VERDE AMARELO VERMELHO AMARELO VERDE

VERMELHO A UL VERMELHO VERDE AMARELO

AZUL VERDE AMARELO VERMELHO AZUL

AMARELO pZ:UL VERMELHO VERDE AZUL

Item 4



VERDEAIVARELOAZUL

VERMELHO ATVIARELO AZUL

Exemplo F



VERTVIELHO AZUL AIVIARELO

ATVIARELOVERt\íELHOAMARELO

AMARELO AIVIARELO VERDE AZUL

VERDE AZIJL VERDE VERTVIELHO AZUL

VERDE AIVIARELO ATMARELO VERDE

VERI\íELHO VERDE ATVIARELOVERMELHO

VERDE AMARELO VERIVIELHO

AMARELO AZUL VERTVIELHO AZUL

Item 6



ArlExo 7

Teste Série de Palavras do SAC
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Anexo 7

Teste Sêrie de Palavras

Terminar- Depois de 4 eros consecutivos

Exemplo: Sol- Flor

Item 1: Flor- Mar

Item 2: Chá. Pé

Item 3: Rei-Boi-Chá

.ltem 4: Cão-Mâe-Sol

Item 5: Flor- Pé - Mar

Item 6: Pé-Cão-Rei-Sol

Item 7: Sol - Mar- Chá - Cão

Item 8: Rei- Mar- Flor- Pé

Item 9: Mâe-Flor-Pé-Boi

Mar- Flor- Mãe - BoiItem 10:

Item 11: Sol-Pé-Mãe-Câo-Flor

Item 12: Boi-Chá-Rei-Mar-Câo

Item 13: Pé - Flor- Cão - Rei - Chá

Item 14: Mãe - Chá - Pé - Cão - Mar - Sol

Item 15: Cão - Chá - Rei - Boi - Pé - Mãe

Item 16: Rei - Mãe - Pé - Flor- Boi - Mar

Item 17: Flor- Mãe - Mar - Chá - Sol - Pé

Item 18: Sol - Flor- Mar- Rei - Cão - Pé - Chá

Chá - Mâe - Rei- Sol- Flor- Pé - MarItem 19:

Item 20: Rei- Flor- Mãe - Mar- Sol - Cão - Boi

Item 2í Flor- Câo - Chá - Boi- Pé - Mâe - Rei

Item22: Cão - Mãe - Flor- Pé - Chá - Mar- Boi

Item 23: Mãe - Sol - Cão - Flor - Mar - Boi - Chá - Pé

llem24: Mar- Mãe - Câo - Rei - Sol - Flor - Pé - Boi

Item 25: Rei - Pé - Chá - Sol - Mar- Cão - Mãe - Flor

Item 26: Chá - Mar - Rei - Pé - Sol - Boi - Flor- Cão - Mãe

Item 27: Sol - Chá - Mâe - Rei - Flor - Mar- Pé - Cão - Boi

Pontuação Base =
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Anqo 8

Teste Repetição de Frases

Termfuar - Depois de 4 erros consecutivos

,Exemplo A: O azul está a amarelecer.

Exemplo B: O vermelho acastanhou.

Item í O branco é azil.

Item 2: Os vermelhos sâo pretos.

Item 3: O amarelo esverdeou o azul.

O amarelo e o verde acastanham o laranja.Item 4:

Item 5: Os amarelos rosaram um castanho azulado.

Item 6: O laranja está a enegrecer parabronznar o cinzento.

Item 7: O azol branqueia o cinzento de vermelho.

O vermelho azulou o verde com o amarelo.Item 8:

Item 9: Os amarelos laranja são verdes e os vermelhos são 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 e o laranja acinzentou para o branco.

O laranja azulou no verde, enquanto que o cinzento amareleceu no rosa.Item í3:

Item í4: O vermelho aa;dro:u para rosa o laranja esverdeado, mas não o laranja

acastanhado.

Item í5: O branco que esverdeotl o rosa amarelado, enegreceu um bronzeado que

acastanhou o vermelho.

Item 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

arnarelecesse o cinzento.

O castanho azula o verde, mast o verde azula o rosa qtre avennelha no

branco laranja.

Item í8:

Item í9: O laranja enegreceu o cinzento com um rosa, enquaÍrto gue 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.

Pontuação Base = 

-
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Anexo 9

FICHA DE AVALIACÃO DO PROFESSOR

Nome do(a) Aluno(a):

Ano: _ Turma: Escola Básica 2,3 Corde de Vilalva

1. Caracterização da Leitura em Yoz AIta

Para cada um dos parâmetros abaixo discriminados assinale com runa cruz (X) o nível de

desempeúo que melhor caracteriza o(a) aluno (a):

Nível Yelocidade de Leitura

3 Lê rapidamente quer as palavras'oconhecidas" quer as palavras "novas"

2 Lê rapidamente as palavras'oconhecidas" mas soletra as palarnas "novas"

I Lê soletando quer as palavras oocoúecidas" quer as palavras "novas"

Nível Compreensâo da Leitura

3 Demonsta ter entendido o que leu quando indagado sobre uma frase ou üexto lido

2 Âs vezes, lê e não súe contar o que leu

I Lê mas não sabe contar o que leu, nem estimulado com questões

Nível Entoação da Leitura

3 Lê com expressividade e respeitando os sinais de pontuagão

2 Lê com alguma expressiüdade rras nem sempre respeita os sinais de pontuação

1 Não observa a entoação compatível com os sinais de pontuação, faze'ndo ',ma leitura

monocórdicq ou seja, num só tom

NíveI Exactidão da Leitura

3 Raramente comete erros quer na leitura de palavras o'coúecidaso' quer na leitura de

palawas oonovas'n

2 Raramente comete erros nas palavras o'coúecidasn' mas comete erros com alguma

frequência na leitura de palavras ooÍ.ovasn'

I Comete eÍros com alguma frequência na leitura de palavras 'oconhecidas" e revela

mútas dificúdades na leitura de palavras o' ovas" (por exemplo, dizunãa sei" quando

enconta u-a palavra nova)
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Anuo 9

2. Caracterir,ação da Leitura Silenciosa

Pam cadaum dos parâmetros abaixo discriminados assinale com ulna cruz (X) o nível de

desempenho que melhor caractsizao(a) aluno (a):

Nível Ut'rização do título

3 É *p*de identificar o assunüo de rm üexüo (ou história) apartir do título e vice-versa

2 Nem sempre é capaz de ide'ntificar o assunüo de um texto (ou história) a partir do ütulo

e vice-versa

1 Não idenüfica o assunto aparttr do dtulo, nem vice-versa

Nível Resumo do texto

3 É capaz de resumir oralmente o texto (ou história), após a leitura silenciosa

2 Apresenta uma certa dificuldade em resumir oralmente o que leu

1 Não é capaz de resumir o que leu

3. Outras observações sobre o(a) aluno(a) que iulgue importante relatar:

NíveI Identifrcação das ideias principais

3 É capaz de ide,ntificar personagens, lugares e ideias principais dum texto (ou história)

após a leitura silenciosa

2 Ide,ntifica persionagens, lugares, mas tem alguma dificuldade para identificar ideias

principais, após a leitura silenciosa de um texto (ou história)

I Não identifica p€nrcnagens, lugares ou ideias principais expressas num üexto (ou

história), após a leitura silenciosa

O(§ Professor(a):

Data: I
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Anexo 10

Ex.a. Seúora

Presidente do Conselho Executivo

do Agrupamento de Escolas no 4 de Évora

Dra. Lurdes Batista

Ana Cristina Monteiro Barra Alves do Rosiário, psicóloga do Serviço de Psicologia e

OrientaçÍio da Escola Básica 2,3 Conde de Vilalva, tendo em vista uma investigaçÍio de

mestrado subordinada ao tema "Avaliação de Processos Cognitivos em Leitura", que tem por

objectivo a pesquisa e anáüse destes problemas em alunos do 2",4 e 6o anos de escolaridade

do Agrupa:nento de Escolas que preside, e onde exerço as minhas fungões, vem desta forma

solicitar que lhe seja facultada aa)úorizaçáopaÍz-arealizaçãa desta investigação.

Considerando que este estudo podeú ser útil na identiÍicação de necessidades e de

programas de apoio dirigidos aos diferentes intervenientes da comunidade educativa (alunos,

pais e professores), nomeadamente no â:nbito do Plano Nacional de Leitr.ua, desde já me

comprometo a divulgar os resultados que veúam a ser obtidos e em colaborar na

dnantzação de projectos neste ârnbito.

Em anexo remeto o projecto de investigação e encontro-me disponível para qualquer

esclarecimento adicional.

Agradecendo a atetçãa üspensada por Vossa Excelência, peço diferimento e

despeço-me com as mais cordiais saudações.

Évorq 10 de Julho de 2006

A Psicóloga do SPO,

(Ana CristinaM. B. Alves do Rosário)
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Anexo 11

Exmo(a) §enhor(a)

Encarregado(a) de Educação

Eq Ana Cristina Rosário, Psicóloga do Serviço de Psicologia e Orientação,

encontro-me a reahzar uma investigaçáo sobte Avaliação de Processos Cognitivos em

Leitura, no âmbito da minha tese de mestrado. Esta investigação tem por objectivo a

pesqúsa e análise destes processos em alunos do 2",4" e 6o anos deste Agrupamento de

Escolas.

Considerando que a leitura é uma ferramenta indispensável às aprendizagens

escolares, este estudo poderá ser útil na identificaçlio de necessidades e no

desenvolvimento de programas de apoio dirigidos a diferentes intervenientes desta

comunidade educativa (alunos, pais e professores). Assirn, solicito a Vossa Excelência

autoizaçáo para que o seu educando possa participar no me§mo.

A participação dos alunos envolve a apücação individual de duas baterias de

pÍovasi de avaliagão psicológica, nomeadarnente:

1) O Sistema de Avaliação cognitiva (sAC), que avalia os processos de

Planeamento, Atenção e Processamento da Informação Sucessivo e

Simultâneo.

2) O Sistema de Avaüação da Leitura (SAL), que avalia os processos de

descodificação e de compreensão da leitura.

A aplicação das referidas provas decorrerá na escola que cada aluno frequenta,

em horário que não implique preju2o das actividades lectivas, a acordar com o(a)

respectivo(a) Professor(a) Titular/ Director(a) de Turrra (num total de 3 a 4 sessões).

No momento da divulgação dos resultados seú mantido o anonimato dos

alunos participantes, rnas os Encarregados de Educação que o desejarem poderão obter

informação sobre o desempenho do seu educando.

Agradeço desde já a sua atenção e encontro-me disponível para qualquer

esclarecimento que julgue necessário.

É*tq 11 de Setembro de 2006

A Psicóloga do SPO,

(Ana Cristina Rosário)

Declaro que autorizo/ não autorizo (riscar o que não inúeressa) o meu educando

aluno(a) do

_ ano, da turma _, d participar na investigação sobre a Avaliação de Processos

Cognitivos na Compreensão da Leitura.

(Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educação)
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