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Impacto da fluéncia de leitura e da metacompreens@o na compreenséo da leitura

Resumo

O objectivo deste estudo € o de analisar o efeito da fluéncia de leitura e de estratégias
cognitivas e metacognitivas de leitura na compreensao da leitura. Constituiu-se, para o
efeito, uma amostra de 171 alunos do 6.° ano de escolaridade do ensino bésico. A
fluéncia de leitura foi avaliada a partir do nimero de palavras lidas corretamente por
minuto e as estratégias cognitivas e metacognitivas com a escala “Reading Strategy
Use”. A compreensdo da leitura foi avaliada a partir dos resultados obtidos pelos alunos
no Exame Nacional de Portugués. Verificou-se que a correlagdo entre a fluéncia de
leitura e a compreensdo da leitura foi estatisticamente significativa. Ja as estratégias
cognitivas e metacognitivas apresentaram correlacfes baixas com a compreensdo da
leitura. A analise de regressao linear usando como preditor a fluéncia de leitura
confirmou que esta variavel € preditora da compreensdo da leitura. S&o discutidos os

resultados obtidos e analisadas algumas das suas implicagdes praticas.

Palavras chave: Fluéncia de leitura — Estratégias metacognitivas - Estratégias
cognitivas - Metacompreensdo - Compreensao da Leitura



Impact of reading fluency and metacomprehension in reading comprehension

Abstract

The aim of this research is to study the impact of reading fluency, and cognitive and
metacognitive reading strategies on reading comprehension. A sample of 171 6™ grade
students (basic education) was selected for that purpose. Reading fluency was assessed
according to the number of correctly read words per minute, and cognitive and
metacognitive strategies were measured according to the “Reading Strategy Use” scale.
Reading comprehension was assessed according to the results obtained in the National
Exams in Portuguese Language. The correlation between reading fluency and reading
comprehension was statistically significant. However, cognitive and metacognitive
strategies presented modest correlation with reading comprehension. Linear regression
analysis using reading fluency as a predictor confirmed this variable to be a reading
comprehension predictor. A discussion of the results achieved follows, together with the

analysis of some of their practical implications.

Keywords: Reading Fluency — Cognitive Strategies - Metacognitive Strategies —
Metacomprehension — Reading Comprehension



Introducéo

O sucesso escolar constitui uma preocupagao em Portugal, onde as metas ainda
estdo longe de ser alcancadas e os progressos que se verificam serem ténues. De acordo
com a Direcdo Geral da Educacdo (DGE) do Ministério da Educacdo e Ciéncia, 0s
resultados dos Exames Nacionais do 2° Ciclo do Ensino Basico de Portugués pioraram
entre 2011 e 2013. Em 2011 as classificagGes dos alunos distribuidas por niveis (1, 2, 3,
4 e 5) eram de 0%, 18%, 44%, 41% e 6% respectivamente, descendo em 2012 para 1%,
23%, 45%, 28% e 3% respetivamente, agravando-se em 2013 para valores ainda mais
baixos.

Este quadro de resultados justifica a pertinéncia da realizagdo de um estudo que
vise identificar as causas que poderdo estar na origem das dificuldades evidenciadas
pela populacdo portuguesa em idade escolar, na medida em que a sua identificacdo
permitira conceptualizar uma intervencdo para lidar com as mesmas.

A investigacdo tem mostrado que a compreensdo da leitura é influenciada por
um conjunto de variaveis relacionadas com o leitor, onde se inclui: a fluéncia de leitura
(Ehri, 2002; Fuchs, Fuchs, & Deno, 1982; Fuchs, Fuchs, & Maxwell, L., 1988; Fuchs,
& Fuchs, 1992; Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001; Morais, 1997; National Reading
Panel, 2000) e a metacompreensdao (Coscarelli, 2002; Giasson, 1993; Kispal, 2008;
Landi & Perfetti, 2006; Spinillo & Mahon, 2007; Vega, 2010; Verhoeven & Perfetti,
2008; Viana et al., 2006; Viana, Ribeiro, Fernandes, Leitdo, Gomes, Mendonca, &
Pereira, 2010a, 2010b).



Fluéncia e Compreenséo da Leitura

Nas Ultimas décadas tem sido propostas varias definicdes de fluéncia de Leitura.
Segundo o National Reading Panel (2000), a fluéncia define-se como a “capacidade que
um individuo tem para ler um texto de forma rapida, precisa e com expressividade
adequada” (p. 3-5). No Literacy Dictionary a fluéncia € definida como a “capacidade de
reconhecimento de palavras que leva a compreensao” (Harris & Hodges, 1995, p. 85).
Meyer e Felton (1999, p. 284) por sua vez consideram a fluéncia como a habilidade para
ler um texto “rapida, suavemente, sem esforco e automaticamente, despendendo pouca
atencdo na mecanica necessaria a descodificacao".

Embora, como referimos, existam diferentes definicdes do conceito, a sua
definicdo contempla habitualmente trés aspetos; a precisdo, a velocidade e a prosodia
(Chard & Vaughn (2002). O primeiro consiste na precisdo da descodificacdo de
palavras. O leitor deve ser capaz de ler as palavras de um texto com o minimo de erros
possivel. O segundo prende-se com 0 processamento automatico, o leitor deve
despender o minimo esforco possivel nas tarefas de descodificagdo para que possa
alocar recursos cognitivos e atencionais a de compreensdo do significado. O Gltimo
implica que o leitor identifique no texto os seus elementos sintaticos e semanticos,
devendo ser capaz de emprestar ao texto a expressividade e entoacdo corretas. Segundo
Rasinski (2004), a avaliagdo das trés dimens@es da fluéncia € bastante acessivel para os
professores. A descodificacdo é considerada adequada quando uma percentagem de
descodificacdo correta é superior a 90% das palavras lidas. A avaliacdo da
automaticidade da leitura pode ser realizada através da leitura de um texto durante um
determinado periodo de tempo (1 minuto) e da verificacdo do nimero de palavras lidas
corretamente, comparando posteriormente os resultados com os valores das tabelas
normativas de fluéncia. A melhor forma de avaliar a prosddia consiste em avaliar a
qualidade de leitura de um texto adequado ao grau de escolaridade do aluno. Rasinski
(2004) apresenta trés niveis de precisdo na leitura: nivel independente (97 a 100%);
nivel instrucional (90 a 96%) e nivel de frustracdo (inferior a 90%). Os trés niveis aqui
reportados foram avaliados a partir da analise de inventarios de leitura informal.

Varios estudos (Ehri, 2002; Fuchs et al, 2001; Morais, 1997; National Reading

Panel, 2000; Pikulski & Chard, 2005) ttm mostrado a importancia da fluéncia na



compreensdo da leitura nos anos iniciais de escolaridade. Em 2001 Fuchs e
colaboradores efetuaram uma revisdo de estudos sobre fluéncia de leitura tendo
concluido que os dados obtidos mostravam que a fluéncia de leitura explicava uma parte
substantiva da variancia registada na compreensdo da leitura e que a fluéncia de leitura
de textos juntamente com a leitura de listas de palavras explicavam uma parcela ainda
maior dessa variancia. Defenderam ainda que a fluéncia de leitura deve ser avaliada
através da leitura de textos e ndo apenas a partir de listas de palavras isoladas, uma vez
que a fluéncia, para aléem do reconhecimento das palavras, implica também a
automaticidade de processamento e sobretudo a prosddia. Sendo esta ultima indicadora
da identificacdo correta da semantica e da sintaxe do texto, aspetos que ndo podem ser
avaliados através da leitura de listas de palavras isoladas, as quais ndo implicam a
necessidade de contextualizacdo (expressividade e entoacdo) essencial para a
compreensdo de um texto.

Fuchs e colaboradores (2001) realizaram um estudo com 70 alunos, entre os 10 e
0s 14 anos com o qual pretenderam avaliar se a fluéncia de leitura seria um preditor da
compreensdo da leitura. Os resultados do estudo permitiram verificar que existe uma
correlacdo estatisticamente significativa e de magnitude elevada entre fluéncia de leitura
e compreensao da leitura.

Petschner e Kim (2011) realizaram um estudo transversal junto de 34855 alunos
do 1.° 2.° e 3° ano de escolaridade do ensino basico, com o objetivo de avaliar se a
fluéncia de leitura predizia a compreensdo da leitura. Verificaram que os alunos que
mostravam melhor desempenho a nivel da compreensdo da leitura eram aqueles que
apresentavam uma melhor fluéncia de leitura, o que lhes permitiu concluir que a
fluéncia de leitura € um preditor da compreenséo da leitura.

Padeliadu e Antoniou (2014) realizaram um estudo transversal com 1070 alunos,
do 1.° ao 9.° ano de escolaridade do ensino béasico, com o objetivo de verificar se a
fluéncia é preditora da compreensdo da leitura. Verificam que a fluéncia de leitura
apresentava correlacOes estatisticamente significativas, de magnitude moderada com a
compreensdo da leitura, tendo concluido que a fluéncia de leitura é um preditor da
compreenséo da leitura.

Klauda e Guthrie (2008) realizaram um estudo com 278 alunos do 5.° ano,
igualmente com o objetivo de verificar se neste ano de escolaridade a fluéncia era

preditora da compreensdo da leitura. Encontraram correlaces significativas e elevadas.



Denton e colaboradores (2011) realizaram um estudo com 1421 alunos, entre o
6.° e 0 8.° ano de escolaridade com o intuito de verificar se existia uma correlagdo entre
fluéncia de leitura e compreensédo da leitura. Obtiveram correlagfes estatisticamente
significativas, de magnitude moderada entre fluéncia de leitura e compreensdo da
leitura. As correlacBes mantiveram-se constantes ao longo dos trés anos.

Vaérios estudos (Fuchs, et al, 2001; Rasinski, 2004) tem mostrado que problemas
de fluéncia predizem com precisao problemas na compreenséo da leitura.

Vérios autores tem procurado explicar a relacdo observada entre fluéncia e
compreensdo da leitura. Para Morais (1997) e Ehri (2002) existe uma relacdo entre o
automatismo no reconhecimento de palavras e a compreensédo da leitura. Estes fatores
permitem uma descodificacdo fluente, sem a qual ndo haverd uma compreensdo
satisfatoria. Segundo Pikulski e Chard (2005), a capacidade progressivamente
desenvolvida de descodificar um texto, aumentando a fluéncia da sua leitura, permite ao
leitor mais liberdade para se focar na compreensdo do texto e dedicar-se a outras tarefas
que ndo exclusivamente a descodificacdo. Para estes autores a fluéncia estabelece a
ligacdo entre a descodificacdo e a compreensdo do texto. A leitura fluente de um texto
permite, assim, a libertacdo dos recursos cognitivos e atencionais necessarios a

compreensédo (National Reading Panel, 2000).

Metacompreensdo e compreensao da leitura

Walker e colaboradores (2006) defendem que uma leitura fluente tem que
considerar trés condicOes: atributos de desempenho, de competéncia e disposicionais.
Os atributos de desempenho prendem-se com a velocidade, expressividade e correcédo
da leitura. As qualidades de competéncia englobam a consciéncia
morfoldgica/fonoldgica, conhecimento da sintaxe, estrutura do discurso e competéncias
metacognitivas respeitantes a leitura. As estruturas disposicionais abarcam os habitos de
leitura, atitudes alusivas a leitura e autopercecédo enguanto leitor.

E comummente aceite que 0s aspetos metacognitivos s&o relevantes no processo
de aprendizagem da leitura e da escrita. Estudos demonstram que as capacidades
metacognitivas sdo ainda diminutas em criangas mais novas, especialmente em idade de
alfabetizacdo (Flavell, Miller & Miller, 1999). Morais (1997) alude que o propdsito da
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leitura so € alcancado se o que se 1€ for entendido e que os mecanismos especificos da
leitura ndo sd&o mecanismos de compreensdo mas mecanismos que levam a
compreensdo. Sim-Sim (1997) defende que o objetivo da leitura deve integrar fluéncia
(rapidez de decifracdo e precisdo) e a eficacia na extracdo do sentido do material lido.
Este entendimento daquilo que € lido depende do conhecimento que o leitor tem sobre o
tema e o tipo de texto a ser descodificado.

O conceito “metacogni¢do” surgiu nos anos 70 e é da autoria de John Flavell. O
termo “metacogni¢do” aparece, através do mesmo autor, como ‘“cogni¢do sobre o
fenomeno cognitivo” (Flavell, 1979). Flavell (1976) definiu metacognicdo como um
processo que contempla dois aspetos: conhecer o préprio conhecimento e controlar e
autorregular os processos cognitivos. Segundo Flavell (1976)

““A metacognicéo refere-se ao conhecimento que se tem dos proprios processos ou produtos cognitivos e
tudo que se relaciona a eles, ex.: propriedades pertinentes a aprendizagem de informacdes ou dados. (...).
Metacognicdo refere-se, entre outras coisas, ao monitoramento ativo e consequente controle e
orquestracdo desses processos em relagdo aos dados ou objectos cognitivos a que se referem, geralmente

a servico de uma meta ou objectivo concreto (p. 232)”.

Flavell (1976) distinguiu dois dominios na metacognicdo: o conhecimento
metacognitivo e as experiéncias metacognitivas. O primeiro dominio € relativo ao
conhecimento obtido sobre pessoas, métodos e objetivos, enquanto o segundo dominio
engloba as percepcbes cognitivas retiradas das experiéncias afetivas que provocam
feedback interno, assim como a utiliza¢do de processos cognitivos e metacognitivos.

Segundo Flavell (1981) aspetos tdo relevantes para a educacdo como a
comunicagéo, aquisi¢do de linguagem, a compreenséo da oralidade, leitura e escrita, a
atencdo, a memdria, a resolucdo de dilemas, persuasdo, cogni¢do social ou autocontrolo
estdo altamente dependentes da capacidade metacognitiva.

A investigacdo da metacognicdo tem sido estudada por duas razdes principais:
uma € que ela € de interesse por si S6 como um aspeto das cogni¢des sobre 0 mundo.
Assim como as criangas pensam sobre o vento, brinquedos e avides, elas também

pensam sobre o pensamento humano. A segunda razdo é que “a metacognicdo pode
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estimular 0 uso de estratégias e outras atividades relevantes para o pensamento”
(Flavell, Miller, & Miller, 1999, p. 215).

O estudo dos processos metacognitivos ativados durante a leitura de textos
suscitou um interesse particular pelos investigadores no ambito da leitura, na medida em
que os mesmos poderiam explicar as diferencas interindividuais na compreensao da
leitura.

Os conhecimentos que o leitor detém acerca dos processos de leitura séo
denominados de processos metacognitivos. Estdo intimamente relacionados “com a
capacidade do leitor se aperceber de uma perda de compreensdo e utilizar, neste caso,
estratégias apropriadas para resolver o problema” (Giasson, 1993, p. 198). Para além
disso, estes processos incluem a usabilidade de estratégias de estudo, isto €, estratégias
facilitadoras para a aquisicdo de novos conhecimentos provenientes da leitura de um
texto.

Quando se fala em metacognicdo no contexto de leitura normalmente utiliza-se o
termo metacompreensdo (Coscarelli, 2002; Giasson, 1993; Kispal, 2008; Landi &
Perfetti, 2006; Spinillo & Mahon, 2007; Vega, 2010; Verhoeven & Perfetti, 2008;
Viana et al., 2006; Viana et al., 2010a, 2010b).

Segundo Yussen (1985) metacompreensdo aparece como um protétipo de
metacognicdo. Para Bolivar (2002) metacompreensdo é a metacognicdo referente ao
processamento de leitura. Esta pode ser vista como a percecdo do proprio grau de
compreensdo durante a leitura e a capacidade para controlar as a¢fes cognitivas durante
a mesma, usando mecanismos que simplifiguem a compreensdo de qualquer tipo de
texto.

Varios autores (Catala et al., 2010; Coscarelli, 2002; Giasson, 1993; Gongcalves,
& Xavier, 2012; Kispal, 2008; Landi & Perfetti, 2006; Rigoleto & Giorgi, 2012;
Spinillo & Mahon, 2007; Vega, 2010; Verhoeven & Perfetti, 2008; Viana et al., 2006;
Viana et al., 2010a, 2010b) referem que os conhecimentos que o leitor possui acerca do
processo de leitura se dividem em trés partes: conhecimento das capacidades
individuais, em que o leitor tem consciéncia das suas capacidades e limitacGes
cognitivas; conhecimento sobre 0s recursos necessarios para uma boa leitura, onde o
leitor tem consciéncia da exigéncia que a leitura apresenta; conhecimento das
estratégias a utilizar na leitura onde o leitor tem consciéncia dos métodos a utilizar para
ultrapassar as dificuldades que a atividade possa apresentar. Atraves da aplicacdo das

estratégias de autorregulacdo, numa segunda fase, o leitor vai verificar se a
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compreensdo foi bem-sucedida. Esta verificacdo passa por diferentes etapas: definicdo
da finalidade da leitura, escolha das estratégias autorregulatérias a utilizar e por ultimo
verificacdo do sucesso da leitura. Ap6s o0 passo inicial, pré-leitura, de definicdo do
objetivo da leitura, o leitor durante e apés a leitura verifica se a leitura e compreenséo
sdo bem-sucedidas.

A leitura é de todas as atividades linguisticas, aquela que obriga a um maior
esforgo cognitivo pois obriga a que, usando o conhecimento pessoal acerca da lingua, se
consiga descodificar o significado da mensagem (Catala et al., 2010; Coscarelli, 2002;
Giasson, 1993; Kispal, 2008; Landi & Perfetti, 2006; Rigoleto & Giorgi, 2012; Spinillo
& Mahon, 2007; Vega, 2010; Verhoeven & Perfetti, 2008; Viana et al., 2006; Viana et
al., 2010a, 2010b).

As estratégias metacognitivas mais eficazes utilizadas na compreenséo da leitura
sdo: a) as estratégias de estudo, que permitem ao leitor concentrar a sua atencdo nos
factores mais relevantes do texto e facilitar a memorizagdo dos contetdos (ex: sublinhar
0s textos, fazer resumos, reler os textos ou fazer sobressair as informagdes mais
importantes); b) as estratégias cognitivas, que permitem ao leitor organizar
sequencialmente as suas ac¢Oes utilizando as suas proprias capacidades cognitivas, no
sentido de organizar o pensamento; c) as estratégias afetivas, que permitem ao leitor
criar um ambiente afetivo intrinseco e extrinseco adequado e favoravel a uma boa
aprendizagem. Este ambiente promove a concentracdo e motivacao e € livre de pressoes,
ansiedades e distraccBes, promovendo uma boa autorregulacdo. (Catala et al., 2010;
Coscarelli, 2002; Giasson, 1993; Kispal, 2008; Landi & Perfetti, 2006; Rigoleto &
Giorgi, 2012; Spinillo & Mahon, 2007; Vega, 2010; Verhoeven & Perfetti, 2008; Viana
et al., 2006; Viana et al., 2010a, 2010b).

Um aluno que ndo faz a gestdo apropriada da compreensdo da leitura tem de
aprender estratégias metacognitivas que permitam uma melhor compreensdo da mesma
(Giasson, 2000). A mesma autora refere que “Os alunos que ndo conhecem a existéncia
ou o valor relativo das diferentes estratégias dificilmente as utilizardo com eficacia para
resolverem problemas de compreensdao quando se encontram em situagdo de leitura” (p.
204).

Uma das finalidades da metacompreensao é permitir ao leitor definir o propdsito
final da leitura, ou seja, o leitor decide porque e para qué ler determinado texto. Se o
objetivo passa por entender o sentido geral e compreender o que se &, as estratégias a

utilizar pelo leitor devem comportar valéncias como expressar o texto por palavras suas
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ou resumi-lo (Catala et al., 2010; Coscarelli, 2002; Giasson, 1993; Kispal, 2008; Landi
& Perfetti, 2006; Rigoleto & Giorgi, 2012; Spinillo & Mahon, 2007; Vega, 2010;
Verhoeven & Perfetti, 2008; Viana et al., 2006; Viana et al., 2010a, 2010b).

As estratégias de metacompreensdo sdo utilizadas em trés momentos distintos:
antes (planeamento), durante (monitorizacdo) e depois (avaliacdo) da leitura. Num
primeiro momento o leitor estuda o texto na sua globalidade empregando o seu
conhecimento antecipado. Num segundo momento, ou seja, durante o ato o leitor extrai
a informacdo relevante. No ultimo momento, efetua-se uma analise sintetizada de tudo o
que foi lido e ou relido para averiguar o sentido e o significado da mensagem textual e
as diferentes perspetivas que o texto apresenta. No ato o leitor requer a utilizacdo de
mecanismos metacognitivos, que permitam a gestdo da compreensdo. Através desses
mesmos mecanismos, o individuo tende a refletir sobre os seus processos cognitivos
identificando possiveis falhas de compreensao e vai adequando as suas estratégias com
0 intuito de corrigir interpretacdes desajustadas, controlando a assimilacdo e a
recordacgéo a longo-prazo (Giasson, 2005).

Vérios estudos tem procurado verificar, a nivel empirico, a relacdo entre
metacompreensdo e compreensao da leitura. Taboada e colaboradores (2009) efetuaram
um estudo com 205 alunos do 4.° ano de escolaridade do ensino basico, onde
procuraram avaliar se 0 uso de estratégias metacognitivas (questionamento e ativacdo
do conhecimento prévio) predizia a compreensdo da leitura. Encontraram correlacdes
moderadas entre a utilizacdo de estratégias de leitura e os resultados obtidos em testes
de compreensdo de leitura. Os resultados da analise de regressao mostraram que, depois
de controlados os efeitos da motivacdo, ambas as estratégias eram preditoras da
compreensdo da leitura.

Jiménez e colaboradores (2009) realizaram um estudo com 684 alunos
Espanhois (n = 375) e Argentinos (n = 309) com idades compreendidas entre os 8 e 0s
13 anos. Os autores procuraram avaliar se 0 uso de estratégias metacognitivas predizia a
Compreensdo da Leitura recorrendo a dois textos diferentes. O primeiro incluia um
conjunto de 10 itens de resposta aberta e o segundo tinha o formato cloze. As
correlagdes obtidas variaram entre baixas e moderadas, respetivamente.

Kolic-Vehovec e Bajsanski (2010) realizaram um estudo com 526 alunos, com
idades compreendidas entre os 11 e 0s 14 anos, do 5.° ao 8.° ano de escolaridade, com o
objetivo de avaliar se 0 uso de estratégias metacognitivas (monitorizacdo da
compreensdo e perce¢do do uso de estratégias de leitura) prediz a compreensdo da
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leitura. Verificaram que o uso de estratégias metacognitivas de leitura apresentam
correlagOes estatisticamente significativas com a compreensdo da leitura, no entanto
enquanto a monitorizacdo da compreensédo apresenta valores significativos para todas as
idades a percecdo do uso de estratégias de leitura apenas se mostra significativa para o0s
alunos do 8° ano.

Os estudos realizados permitem-nos verificar a importancia, quer da fluéncia
quer da metacompreensdo, para a compreensdo da leitura. Um leitor com dificuldades
numa ou nas duas areas (fluéncia e metacompreensdo) podera apresentar dificuldades de
compreensdo. A investigacdo sugere que a fluéncia é um aspeto crucial a ser
considerado nos primeiros de anos escolaridade podendo ser relevante analisar em que
medida a mesma influencia a compreensdo da leitura em anos mais avancados de
escolaridade (Rasinski, 2004). O objetivo deste estudo é o de analisar o efeito da

fluéncia e da compreensdo da leitura em alunos do 6.° ano de escolaridade.
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Método

Participantes

Participaram no estudo 171 alunos do 6.° ano de escolaridade do 2.° ciclo do
Ensino Basico, do ensino publico, da zona norte de Portugal. Da amostra constam 96
alunos do sexo masculino (56.1%) e 75 alunas do sexo feminino (43.9%), com idades
compreendidas entre os 11 e os 14 anos de idade. A média de idades € de 11.75 anos
(DP=0.737). Todos os alunos sdo de nacionalidade portuguesa e nenhum apresenta

necessidades educativas especiais.

Medidas

TFL — Teste de fluéncia de leitura

Este teste avalia a fluéncia de leitura. Inclui um texto inédito com 712 palavras.
E pedido aos alunos que leiam, em voz alta, de forma réapida, precisa e expressiva o
texto. A prova € aplicada com limite de tempo, registando o numero de palavras lidas no
final do 1.°, do 2° e do 3° minuto. Durante a leitura o avaliador regista os erros de
leitura. As omissOes, substituicdes e erros de pronunciagdo sdo consideradas erros.
Autocorrecoes efetuadas no periodo de 3 segundos ap6s o erro, palavras repetidas,
pronunciacdes erradas devido a diferencas regionais ou de dialeto, hesitacbes ou
palavras lidas lenta mas corretamente ndo foram consideradas como erro. A precisao foi
calculada pelo nimero de palavras lidas corretamente, assinaladas ao fim do primeiro

minuto de leitura.
Reading Strategy Use (RSU) (Pereira-Laird & Deane, 1997)

A RSU ¢ uma escala constituida por 22 itens que avalia as estratégias cognitivas
e metacognitivas de leitura. Os itens dividem-se em duas subescalas: uma escala de
estratégias cognitivas (10 itens) e uma escala de estratégias metacognitivas (12 itens).
Cada item apresenta uma estratégia de leitura representada por uma frase afirmativa
sobre a qual os alunos devem assinalar a frequéncia com que a utilizam usando uma
escala Likert de sete pontos (1- nunca; 7 -sempre). Neste estudo foi usada a versdo
adaptada para Portugal (Dias, 2013). Os valores de consisténcia interna (alpha de
Cronbach) foram de .76 para a subescala de estratégias metacognitivas e de .71 para a
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de estratégias cognitivas. As correlacbes com os critérios externos usados foram

estatisticamente significativas.
Exame Nacional de Portugués

Foram recolhidos os resultados dos alunos no Exame Nacional de Portugués.
Este exame € de carater obrigatorio e realizado a nivel nacional. A sua construgdo é
realizada por professores independentes contratados pelo Ministério da Educacdo
Portugués. O Exame Nacional do 2.° ciclo do Ensino basico tem como finalidade avaliar
as areas da leitura, gramatica e escrita. A avaliacdo da leitura e escrita é realizada
através de um conjunto de perguntas que avaliam a compreensdo literal, a compreensdo
inferencial, a compreensédo critica e a reorganizacdo da informacdo. Os formatos de
resposta sao diversos: resposta aberta, escolha multipla, ordenacéao e verdadeiro e falso.
A realizacdo do exame tem uma duracdo de 90 minutos, com 30 minutos adicionais de
tolerdncia. A correcdo deste exame estd ao abrigo do anonimato respeitando sempre 0s
critérios de avaliacdo definidos aquando da elaboracdo do exame pela equipa
responsavel, sendo posteriormente devolvidos os resultados e 0s exames as escolas.
Todas as areas sdo classificadas através de uma escala ordinal, que varia do nivel 1 ao
nivel 5. Para o presente estudo foram utilizadas as classificagdes dos Exames nacionais
do 2.° ciclo respeitantes apenas a area da Leitura que representa 50% do resultado final

da prova.

Procedimentos

Foram obtidas as autorizagdes necessarias a realizacdo do estudo e os alunos
foram informados dos objetivos do mesmo. A participagdo era voluntéria e assegurou-se
a confidencialidade da informacéo. A RSU foi aplicada coletivamente na sala de aula. A
aplicacdo foi efetuada pelo investigador, sem limite de tempo. O TFL foi realizado

individualmente na escola, numa sala cedida pela Dire¢do do Agrupamento.

Andlises Estatisticas
A andlise foi realizada recorrendo ao IBM SPSS, versdo 22. Calcularam-se

indicadores de estatistica descritiva para os resultados obtidos na fluéncia de leitura e
nas estratégias cognitiva, metacognitivas e compreenséo da leitura. Recorreu-se ao teste
de correlacdo de Pearson para medir as correlagdes entre fluéncia de leitura, estratégias

cognitivas e metacognitivas e compreensdo da leitura. A capacidade preditora das
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varidveis fluéncia e estratégias cognitivas e metacognitivas relativamente a

compreensdo da leitura foi analisada através do método da regresséo linear.
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Resultados

Na Tabela 1 apresentam-se os resultados da anélise estatistica descritiva e das
correlagdes de Pearson.

Tabela 1

Estatistica descritiva e coeficientes de correlagdo

Variaveis N M DP 2. 3. 4,
1. Fluéncia de leitura 171 403.87 70.55 -141 022 516**
2. Estratégias cognitivas 171 48.47 9.28 ~543** -.153
3. Estratégias 171 54.83 10.29 .023

metacognitivas

4. Compreensdo da leitura 171 33.74 8.82

Note: ***p<.001; ** p<.01

Verificou-se a normalidade na distribuicdo dos resultados obtidos em fluéncia de
leitura (KS = .060, g.l.= 171; p = .200); nas estratégias cognitivas (KS = .060, g.l. =
171; p = .200); e nas estratégias metacognitivas (KS = .061, g.I. = 171; p = .200).
Relativamente aos resultados do exame nacional verificou-se que ndo apresentavam
uma distribuicdo normal (KS = .121, g.l. = 171; p<.001).

As correlacfes entre fluéncia e estratégias cognitivas e metacognitivas ndo sdo
significativas. A correlacdo entre estratégias cognitivas e metacognitivas € significativa

e de magnitude média a alta.

Quando observadas as correlacfes entre os resultados em compreenséo da leitura
obtidos no exame nacional e os resultados em termos de utilizacdo de estratégias
cognitivas e metacognitivas, verifica-se que estes valores sdo baixos e néo
significativos: respetivamente -.153 e .023. O valor da correlacdo entre as classificagoes
em compreensdo da leitura e fluéncia de leitura é estatisticamente significativo. Por

conseguinte, calculou-se um modelo de regressdo linear tomando como preditor a
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fluéncia e como variavel critério os resultados em compreensdo da leitura. As
pontuacbes em termos de estratégias cognitivas e metacognitivas ndo foram
introduzidas no modelo devido as baixas correlages evidenciadas com a compreensao
da leitura. Os valores obtidos no modelo de regressdo linear sdo estatisticamente
significativos, F (1170=61.430; p<.001; p=.516, p <.001. O modelo explica cerca de
27% da variancia nos resultados obtidos em compreenséo da leitura (R?=.267).

Discussao dos Resultados

A literatura tem apontado a fluéncia de leitura e o uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas como factores preditores da compreensdo da leitura. Neste estudo
procurou-se avaliar se estas relagdes se verificam numa amostra de alunos portugueses
do 6.° ano de escolaridade.

Encontrou-se uma correlacédo significativa de magnitude elevada entre a fluéncia

da leitura e a compreensdo da leitura.
Este resultado € semelhante aos obtidos em estudos anteriores realizados noutros paises
(Denton et al, 2011; Fuchs et al, 2011; Klauda & Guthrie, 2008; Padeliadu & Antoniou,
2014; Petschner & Kim, 2011) que verificaram correlacBes de positivas significativas,
de magnitude moderada a alta (.40; .91;.65; .39; .97 respectivamente).

Os resultados do modelo de regressdo linear foram estatisticamente
significativos, permitindo concluir que a fluéncia de leitura é um forte preditor da
compreensdo da leitura, sendo responsavel por cerca de 27% da variancia apresentada.
Os nossos resultados contrariam os de Padeliadu e Antoniou (2014), que verificaram
ndo haver uma relagéo preditora significativa entre fluéncia de leitura e compreensao da
leitura e estdo de acordo com os resultados de Klauda, (2008) que verificou uma relagdo
preditora significativa entre fluéncia e compreensao da leitura.

No entanto, os resultados dos coeficientes de correlacdo indicaram a auséncia de
uma relacdo entre estratégias cognitivas e metacognitivas e a compreensdo da leitura.
Estes resultados estdo em discordancia com estudos ja realizados nesta area (Taboada et
al., 2009; Jiménez et al., 2009; Dias, 2013). Os coeficientes de correlacdo encontrados
nestes estudos, entre 0 uso de estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e a

compreensdo da leitura foram significativos e superiores aos resultados encontrados no
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presente estudo. Por exemplo, Taboada e colaboradores (2009) verificaram correlacfes
estatisticamente significativas, que variaram entre .34 e .40, entre as estratégias
metacognitivas, conhecimento prévio e questionamento e a compreensdo da leitura.
Jiménez e colaboradores (2009) verificaram igualmente correlacbes positivas
significativas entre 0 uso de estratégias metacognitivas e compreensdo da leitura, mas
de magnitude baixa a média (r=.140 e r=.250).

Todavia, os resultados obtidos neste estudo aproximam-se parcialmente dos
encontrados, por exemplo, por Kolic-Vehovec e Bajsanski (2010) que verificaram
correlagdes positivas estatisticamente significativas moderadas, entre a monitorizacdo
da compreensdo e a compreensdo da leitura, para todos os anos de escolaridade
estudados (5.° ao 8.°), mas a percecdo do uso de estratégias de leitura sé apresentou uma
correlacdo significativa e moderada para o 8.° ano. Deste modo, parece haver diferencas
na relacdo encontrada entre a utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas e a
compreensdo, em funcdo da tarefa utilizada na avaliacdo na primeira variavel. Visto que
no presente estudo, o instrumento utilizado — Reading Strategy Use — avalia percecéao de
utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas, esta op¢do metodoldgica pode
estar na base dos resultados encontrados para esta faixa etaria.

No que concerne as limitacBes deste estudo, devem salientar-se sobretudo
aspectos de cariz metodolégico. Tendo em conta que a fluéncia envolve trés dimensdes
— precisdo, velocidade e prosddia — neste estudo analisaram-se apenas as duas primeiras
dimens@es, ndo se tendo avaliado a prosddia e a sua relagdo com a compreensdo da
leitura.

Uma segunda limitacdo relaciona-se com o facto de se ter utilizado apenas uma
medida de estratégias cognitivas e metacognitivas. Tendo em conta que estudos com o
de Kolic-Vehovec e Bajsanski (2010) apontam diferencas nos resultados obtidos
quando a utilizacdo de estratégias € avaliada mediante tarefas de auto-relato e tarefas em
que € observada directamente a utilizacdo de estratégias metacognitivas, estudos futuros
deverdo incluir medidas adicionais para avaliarem a relacdo entre compreensdo da
leitura e estratégias cognitivas e metacognitivas. Em investigacdo futura, devera ainda
alargar-se a faixa etaria contemplada na amostra, de forma a possibilitar o estudo de

possiveis alteracGes desenvolvimentais na relacdo entre as variaveis em estudo.
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Os resultados deste estudo apontam para o impacto da fluéncia de leitura na
compreensdo da leitura, razdo pela qual se justifica uma intervencdo sistemética nesta

area a este nivel de escolaridade.

Muito embora os resultados obtidos ndo tenham mostrado a influéncia das
estratégias cognitivas e metacognitivas na compreensdo da leitura, a investigacdo
efetuada neste ambito tem salientado a relevancia das mesmas, pelo que a elaboragéo e
implementacdo de um programa neste ambito possa permitir analisar em que medida a
intervencdo neste contexto conduz a mudancas substantivas para um melhor
desempenho dos alunos.

Koli¢-Vehovec, Bajsanski, (2006) concluiram que as estratégias metacognitivas
utilizadas pelos alunos sdo de extrema complexidade, estdo em permanente
desenvolvimento e variam com a idade de quem as utiliza, o que reforca ainda mais a
necessidade de averiguar a melhor forma de otimizar o uso destas estratégias pois elas

podem ser um catalisador de uma compreensao de leitura mais efetiva.
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