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DESENVOLVIMENTO DA FLUENCIA DE LEITURA E O SEU PAPEL MEDIADOR NA RELACAO ENTRE
VARIAVEIS COGNITIVO-LINGUISTICAS E A COMPREENSAQ DA LEITURA
RESUMO

Esta investigacdo teve como objetivos: i) construcao e evidéncias de validade e de fidelidade do Teste de
Avaliacdo da Fluéncia (TAF), com formas de teste equalizadas vertical e horizontalmente para alunos do
1.° a0 4.° ano; ii) determinacéo da curva de crescimento da fluéncia de leitura do 2.° ao 4.° ano e analise
da influéncia de preditores fixos como o0 sexo, ter versusnéo ter acdo social escolar (ASE) e as habilitacées
literarias maternas na curva de crescimento; iii) exploracdo do papel mediador da fluéncia na relacdo
entre variaveis cognitivo-linguisticas e a compreensao da leitura em alunos do 2.° e 3.° anos. Para o
estudo de construcao do TAF utilizou-se uma amostra de 889 alunos do 1.° ao 4.° ano. Para estudar a
evidéncia de validade baseada na relacao teste-critério, considerando as relacoes entre os resultados no
TAF e outros testes de leitura, bem como a associacao entre os resultados no TAF e a avaliacao efetuada
pelos professores titulares, recorreu-se a uma subamostra de alunos do 1.° ao 4.° ano (V = 233).
Recolheram-se dados de uma segunda amostra para analisar a evidéncia de validade convergente e de
fidelidade. Um total de 105 alunos do 1.° a0 4.° ano realizaram o TAF e uma medida adicional de fluéncia.
Os resultados obtidos face ao primeiro objetivo mostraram que a equalizacdo converteu as pontuacdes
brutas de cada forma de teste em pontuacdes equalizadas, colocando-as numa mesma métrica. O TAF
apresentou indicadores de fidelidade e de validade adequados. Para responder ao segundo objetivo,
usou-se uma amostra de 161 alunos do 2.° ao 4.° ano, que responderam ao TAF. O modelo com melhor
ajustamento aos dados foi o quadratico, caracterizado por uma desaceleracao a partir do ponto de
inflexao (13.4 meses, correspondente ao final do 2.° ano). Os resultados mostraram que alunos que néo
tinham ASE e com maes com habilitacoes literarias mais elevadas tiveram melhores desempenhos em
fluéncia de leitura, ao contrario do sexo, que nado teve nenhum efeito. Para a prossecucéo do terceiro
objetivo, foi usada uma amostra de 161 alunos do 2.° e 3.° anos, que realizaram uma bateria de testes,
para avaliar a descodificacao, o vocabulario, a nomeacao rapida e a compreensao da leitura. Além do
efeito direto da fluéncia de leitura na compreensao da leitura, invariante no 2.° e 3.° anos, foi também
suportado o seu papel mediador (mediacdo total), quer na relacao entre a descodificacdo e a
compreensao da leitura, significativamente maior no 2.° ano do que no 3.° ano; quer na relacao entre a
nomeacao rapida e a compreensao da leitura, invariante em ambos os anos. Os resultados obtidos séo
discutidos e sao apresentadas limitacoes, bem como orientacdes para investigacdes futuras.

Palavras-chave: curvas de crescimento; equalizacao; fluéncia de leitura; mediacao.



DEVELOPMENT OF THE READING FLUENCY AND ITS MEDIATING ROLE IN THE RELATIONSHIP
BETWEEN COGNITIVE-LINGUISTIC VARIABLES AND THE READING COMPREHENSION
ABSTRACT

This investigation aimed to: i) construction and validity and reliability evidence of the Reading Fluency
Test, with test models vertically and horizontally equalized for students from first to fourth grade; ii)
determining the growth curve of reading fluency from second to fourth grade and analysis of the influence
of fixed predictors such as gender, the attribution of school social benefits and the maternal educational
levels on the growth curve; iii) exploration of the mediating role of reading fluency in the relationship
between cognitive-linguistic skills and reading comprehension in second and third grade students. For the
construction of the Reading Fluency Test study a sample of 889 students from first to fourth grade was
used. To study the evidence of validity based on the test-criterion relationship, considering the relations
between the results on the Reading Fluency Test and other reading tests, as well as the association
between Reading Fluency Test results and teacher conducted assessment, a subsample of students from
first to fourth grade was used (V= 233). Data was collected from a second sample to analyze the evidence
of convergent validity and reliability. A total of 105 students from first to fourth grade performed the
Reading Fluency Test and an additional measure of fluency. The results related to the first goal showed
that equalization converted the gross scores of each test form in equalized scores, placing them in the
same metric. The Reading Fluency Test demonstrated adequate reliability and validity indicators. To
answer the second goal, a sample of 161 students from second to fourth grade, who were subjected to
the Reading Fluency Test, was used. The bestfitting model to the data was the quadratic model,
characterized by a deceleration from the inflection point (13.4 months, corresponding to the end of the
second grade). The results showed that students who did not have school social benefits and with mothers
with higher educational levels had better performances in reading fluency, in contrast to gender, which
had no effect. In order to respond to the third goal, a sample of 161 students from second and third
grade, who took a battery of tests, to evaluate the decoding, vocabulary, rapid naming and reading
comprehension, was used. In addition to the direct effect of reading fluency on reading comprehension,
invariant in the second and third grades, its mediating role (total mediation) was also supported, both in
the relationship between decoding and reading comprehension, which was significantly greater in second
grade than third grade and in the relationship between rapid naming and reading comprehension, which
was invariant in both grades. The results obtained are discussed and limitations are presented, as well
as guidelines for future investigations.

Keywords: equating; growth curves; mediation; reading fluency.
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INTRODUCAO GERAL

A importancia da leitura ¢, atualmente, reconhecida, ndo s6 na trajetdria escolar dos alunos e
no desenvolvimento da carreira, mas também no impacto que a mesma tem a nivel social e econémico
(European Commission, 2012). Este reconhecimento ndo se circunscreve a investigacdo, esta
igualmente presente na sociedade, de um modo geral, e tem sido objeto de analise e, inclusivamente,
da tomada de um conjunto de medidas, por parte do poder politico. Estas medidas visam, sobretudo,
aumentar os niveis de literacia. Em Portugal, sao exemplos, o Programa Nacional do Ensino do Portugués
(PNEP), o Plano Nacional de Leitura em (PNL) e o Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar
(PNPSE). Ainda que o enfoque destas medidas esteja associado a leitura, as acdes que privilegiam séo
distintas. Além disso, surgiram em diferentes momentos no sistema educativo.

O PNEP foi inicialmente desenvolvido no ano letivo de 2006/2007 (cf. Despacho n.° 546/2007)
e concluido no ano letivo de 2009/2010. O PNEP surgiu como resposta premente a caréncias detetadas
no ensino da Lingua Portuguesa, no 1.° ciclo do Ensino Basico. Deste modo, o PNEP visava potenciar e
otimizar o ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo no que concerne a compreensao da leitura e a
expressao oral e escrita, auscultando primeiramente os professores, nas escolas ou agrupamentos sobre
a realidade e necessidades educativas a reformular, recorrendo, posteriormente, a intervencao do ensino
superior, responsavel pela inovacao e formacao inicial de professores a implementar (Pereira, 2010).

O PNL foi lancado em 2006 e visava aumentar os niveis de literacia dos portugueses,
especialmente junto dos mais jovens. O PNL surgiu como um plano nacional voltado para a erradicacao
da iliteracia em Portugal. Como é do conhecimento geral, 0s niveis de iliteracia no nosso pais atingiram
proporcdes preocupantes e 0 PNL nasceu como resposta institucional, investindo-se imediatamente no
publico estudantil mais novo, fomentando a leitura, o gosto pela leitura e pelos livros (Alcada, 2016).
Todo o trabalho desenvolvido até & data, e que se ira prolongar até 2027
(http://www.pnl2027.gov.pt/np4/home), visa enquadrar esta iniciativa publica numa aposta
sustentada, com vista a uma qualificacao abrangente, integradora, totalizante da sociedade portuguesa.
De facto, a prioridade do programa passa pela erradicacao da iliteracia, através de um programa
integrador e de um conjunto de acoes levadas a cabo em Portugal, concretizado a nivel regional e local.

O PNL é o reconhecimento e, simultaneamente, instrumento de mudanca de paradigma
educativo e cultural, porque vem reconhecer que a base de qualquer sociedade contemporanea,
desenvolvida, é a educacao e a cultura. Os cidaddaos mais instruidos, mais cultos, serdo capazes de lutar
em prol do bem comum, de uma sociedade mais justa, integradora, livre, democratica, respeitando a

diferenca, a particularidade e valorizando a meritocracia, a justica, o bem social. Nesse sentido, e



partindo do ambito nacional, mas particularizando-se progressivamente nos ambitos regionais e locais,
o desenvolvimento da politica holistica, sustentada na promocao da leitura e da escrita e das multiplas
literacias, como a cultura, a ciéncia e até a digital compete, primeiramente ao governo, que delega,
entdo, nas autarquias e nas suas diversas entidades parceiras, regionais e locais, como entidades
culturais, cientificas, tecnoldgicas, universidades e demais instituicdes educativas, particularmente o
Programa de Promocao da Leitura, a rede de Centros de Ciéncia Viva, a rede de Bibliotecas Publicas, a
rede de Bibliotecas Escolares e as bibliotecas das instituicbes do ensino superior
(http://www.pnl2027.gov.pt/np4/home).

0 PNPSE foi criado pela Resolucao do Conselho de Ministros n.° 23/2016. E neste contexto que,
em 2016, surgiu o Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar, visando, tal como o proprio
nome indica, potenciar as aprendizagens e o sucesso educativo dos alunos. Tal acarretava que o objetivo
primordial do programa, a promocao do sucesso dos alunos fosse sustentada por uma visao integradora
do sistema de ensino nacional, uma vez que o seu objetivo final ainda é garantir o sucesso escolar de
todos os alunos, isto &, a politica educativa seria o garante do sucesso educativo, num computo geral e,
simultaneamente, o garante do direito das particularidades, respeitando as carateristicas, os
regionalismos, as individualidades, enriqguecendo o cidaddo, mais capaz, mais preparado, mais
responsavel que, por si, seria mote individual do enriguecimento social, do enriquecimento coletivo.
Nesse sentido, e partindo do pressuposto que o programa, enquadrado num plano ainda mais
abrangente, considerando, igualmente, o Plano Nacional de Leitura preconizava um designio nacional
em prol do desenvolvimento cultural de Portugal, seria expectavel que a primeira fase deste processo
fosse a formacao dos proprios professores, sendo que mais de 70 mil docentes foram envolvidos nesta
dindmica coletiva de partilha de conhecimentos e experiéncias formativas e educativas. Mais do que
numeros, este programa inovador, estruturante, foi pensado e previsto para ser executado, a partir da
propria experiéncia pedagogica das escolas, sempre enquadrado nos compromissos nacionais, isto &, o
objetivo global, nacional, sera alcancado através de um processo gradativo e integrante, que respeita e
valoriza a acao das escolas que, por sua vez, representam valores regionais e locais, envolvendo os
cidadao, as comunidades, o pais. Outro aspeto fundamental do programa é a autonomia das escolas, no
sentido de poderem escolher e conceber os seus proprios planos de acdo, porque, efetivamente,
conhecem melhor o contexto onde estdo inseridas, quais as potencialidades a desenvolver, as
dificuldades a debelar, quais as aprendizagens a melhorar, os programas que melhor se adequam as

suas particularidades e necessidades (Verdasca et al., 2019).



Nesta perspetiva, & de realcar a importancia que a promocao da leitura tem assumido ao longo
do tempo, inclusive nas medidas que tém sido adotadas. E a publicacdo do recente Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho vem, entretanto, corroborar estes objetivos mencionados anteriormente, alias
como se pode comprovar no seu preambulo “O Programa do XXI Governo Constitucional estabelece
como uma das prioridades da acao governativa a aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um
dos alunos, independentemente da sua situacao pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicdo de um nivel de educacdo e formacéo facilitadoras da sua plena incluséo social.
Esta prioridade politica vem concretizar o direito de cada aluno a uma educacao inclusiva que responda
as suas potencialidades, expectativas e necessidades no ambito de um projeto educativo comum e plural
gue proporcione a todos a participacdo e o sentido de pertenca em efetivas condicdes de equidade,
contribuindo assim, decisivamente, para maiores niveis de coesao social”.

Efetivamente, este Decreto-Lei centra-se no sucesso educativo de todos os alunos e remete para
uma concecao de intervencao nas dificuldades de aprendizagem organizada em trés niveis: medidas
universais, seletivas e adicionais. Portanto, a identificacdo de alunos em risco € particularmente
importante, atendendo que, a nivel internacional, os modelos que prevalecem na intervencéo sao
modelos baseados numa légica multinivel. Com estes modelos, procurou-se substituir o modelo
designado wait fo fail, por um modelo de prevencao, o qual pressupde, além de um ensino universal de
qualidade e de programas de intervencao baseados em evidéncias cientificas, um conjunto de condicdes
para a sua implementacdo. Sdo contemplados dois aspetos fundamentais: o rastreio universal e a
monitorizacao das aprendizagens. O rastreio universal e a monitorizacdo das aprendizagens sao duas
faces/dimensodes da avaliacao que permitem nao so a sinalizacdo dos alunos em risco, mas também a
confirmacao do risco efetivo e a insercao destes alunos em planos de apoio e monitorizacao do progresso
ao longo do tempo. Deste modo, o rastreio universal possibilita a identificacao atempada de alunos em
risco e a monitorizacdao das aprendizagens, permite confirmar se os alunos identificados estao,
efetivamente, em risco, identificando falsos positivos e falsos negativos, bem como monitorizar a eficacia
da intervencao junto dos alunos identificados em risco.

O investimento por parte dos decisores politicos em medidas de promocao da leitura reflete a
importancia inegavel que a leitura assumiu, nos ultimos anos, traduzindo-se numa preponderancia tal,
qgue se tornou numa espécie de designio nacional. A literatura tem evidenciado a relevancia na
identificacao da trajetoria de aprendizagem da leitura, procurando analisar as diferentes etapas da sua
aquisicao e as competéncias envolvidas em cada uma delas. Ao longo do processo de ensino-

aprendizagem, qualquer que seja o nivel de profundidade ortografica, tem sido descrito um conjunto de



etapas na aquisicdo da leitura. Numa fase inicial da aprendizagem é necessaria a aquisicao das regras
de correspondéncia grafema-fonema e fonema-grafema, as quais permitirdo, progressivamente, a
identificacao da leitura de palavras, com base na aplicacdo destas regras (e.g., Stanovich, Cunningham,
& Feeman, 1984). A leitura repetida e sistematica ira contribuir para que o aluno desenvolva uma leitura
automatica, i.e., deixara de ser necessario um esforco cognitivo deliberado na descodificacdo, libertando,
deste modo, os recursos atencionais e cognitivos necessarios a extracao e construcédo de significados na
interacdo com o texto (LaBerge & Samuels, 1974; Rasinski, Rikli, & Johnston, 2009). Além de ser capaz
de ler, de forma automatica, palavras consideradas, de um modo isolado, ¢ igualmente necessario que
0 aluno seja capaz de tornar automatica a leitura de textos (Hasbrouck & Tindal, 2006; Johns & Berglund,
2010). A fluéncia de leitura assume, assim, um papel fundamental para uma leitura proficiente (Adlof,
Catts, & Little, 2006; Eldredge, 2005; Nathan & Stanovich, 1991; Schwanenflugel et al., 2006).

O reconhecimento da fluéncia da leitura para a leitura proficiente ¢ evidente no relatorio
elaborado pelo National Reading Panel, em 2000. A partir dos resultados de investigacdes, especialistas
na area da leitura que constituiram este painel, enfatizaram a relevancia da fluéncia da leitura, o que
teve um impacto significativo no enfoque da investigacdo subsequente. Além disso, o seu papel
preponderante na compreensao da leitura tem sido evidenciado em estudos conduzidos em ortografias
com diferentes niveis de profundidade e em diferentes anos de escolaridade (e.g., Burns et al., 2011,
2002; Cadime et al., 2017; Fernandes, Querido, Verhaeghe, Marques, & Aratjo, 2017; Padeliadu &
Antoniou, 2014; Ribeiro, Cadime, Freitas, & Viana, 2016), o que reforca a sua importancia na aquisicao
da leitura.

Um dos aspetos relacionados com a fluéncia de leitura que se tornou fundamental, do ponto de
vista da investigacao, diz respeito a sua avaliacdo, uma vez que este aspeto levanta uma questao de
enorme complexidade, para além de gerar muitos desafios. A fluéncia de leitura € uma competéncia que
muda ao longo do tempo pelo que é necessario que os textos usados na sua avaliacao permitam captar
essa mudanca. Os textos utilizados na avaliacao devem ser ajustados ao ano de escolaridade dos alunos
e devem permitir a comparacao dos desempenhos, quer para a investigacdo, quer para a pratica
profissional. Para ser possivel a monitorizacdo das aprendizagens dos alunos ao longo do tempo/em
cada ano de escolaridade, é necessario que a medida de fluéncia de leitura permita a obtencédo de
pontuacoes em diferentes textos, que nao apresentem diferencas estatisticamente significativas. O que
a investigacdo tem revelado (Betts, Pickart, & Heistad, 2009; Francis et al., 2008) ¢ que, apesar do uso
de formulas de leiturabilidade, existem diferencas estatisticamente significativas nas pontuacdes obtidas,

isto &, nao esta assegurada a equivaléncia entre os textos, pelo que, as pontuacdes ndo podem ser



comparaveis diretamente. Esta necessidade de provas equalizadas que permitam a avaliacdo da fluéncia
de leitura de textos, do ponto de vista de diagnostico e do ponto de vista de monitorizacdo das
aprendizagens, conduziu ao primeiro grande objetivo desta tese. Importa ainda realcar que, além da
necessidade existente de provas equalizadas, é crucial que estas apresentem indicadores de validade e
fidelidade adequados.

Como ja referido anteriormente, a fluéncia de leitura € uma competéncia que muda ao longo do
tempo, pelo que, outra questado particularmente importante € determinar a sua curva de crescimento.
Varios estudos (e.g., Arnesen et al., 2016; Nese et al., 2012, 2013) procuraram descrever as curvas
tipicas de crescimento da fluéncia de leitura em ortografias com distintos niveis de profundidade.
Reconhecendo a relevancia da fluéncia de leitura para uma leitura proficiente, é importante analisar o
crescimento desta competéncia ao longo dos anos de escolaridade, de modo a ser tracada a curva de
crescimento tipica em cada um dos anos, com distintos momentos de avaliacdo e que permitira
compreender de que modo é que a fluéncia de leitura muda ao longo do tempo. A analise da curva de
crescimento da fluéncia de leitura podera fornecer indicacbes sobre o numero de palavras lidas
corretamente por minuto esperado, quer em avaliacdes de rastreio, quer em monitorizacdes de progresso
(Nese et al., 2012, 2013). Este aspeto é importante na identificacdo de alunos em risco, mas também
na promocao do sucesso escolar, no sentido em que um maior conhecimento sobre os padrdes de
crescimento da fluéncia de leitura contribui para melhores decisdes feitas pelos profissionais,
nomeadamente na escolha de estratégias a adotar e em programas de intervencao a implementar. Na
analise do crescimento da fluéncia de leitura, importa ainda investigar caracteristicas do background dos
alunos (como o sexo, as habilitacdes literarias das maes e o beneficiar versus nao beneficiar de acéo
social escolar) que possam influenciar o crescimento desta competéncia (Crowe, Connor, & Petscher,
2009; Speece & Ritchey, 2005; Wang, Algozzine, Ma, & Porfeli, 2011; Yeo, Fearrington, & Christ, 2011).
Deste modo, a determinacdo da curva de crescimento e a analise de preditores fixos que possam
influenciar a fluéncia de leitura assumiu-se como o segundo grande objetivo desta tese.

Alguns estudos prévios procuraram expandir, ndo sé o conhecimento sobre as relacdes entre a
fluéncia de leitura e a compreensao da leitura, bem como sobre as relacdes entre a descodificacao, o
vocabulario, a nomeacao rapida e a fluéncia de leitura (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017;
Kim, 2011; Santos, Cadime, Viana, & Ribeiro, 2020). Desta forma, importa explorar qual o papel
mediador da fluéncia de leitura na relacdo entre variaveis como a descodificacdo, o vocabulario, a

nomeacao rapida e a compreensao de leitura em alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico numa ortografia



de profundidade intermédia como o Portugués Europeu (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017;

Santos et al., 2020). Esta questdo de investigacao constituiu o terceiro objetivo da presente tese.

Objetivos da tese

Especificamente, os objetivos da presente tese sdo:

(a) a construcdo de uma prova de avaliacdo da fluéncia de leitura — Teste de Avaliacdo da
Fluéncia (TAF), com versdes distintas equalizadas horizontal e verticalmente, para alunos do 1.° ao 4.°
ano do ciclo do Ensino Basico, bem como o estudo da fidelidade e recolha da evidéncia de validade das
pontuacdes. Em termos de validade baseada na relacdo com outras variaveis pretende-se estudar: a) a
evidéncia de validade teste-critério, considerando as relacoes entre os resultados no TAF e outros testes
de leitura, bem como a associacdo entre os resultados no TAF e a avaliacdo da descodificacdo, da
fluéncia de leitura e da compreensdo da leitura, efetuada pelos professores titulares; e b) a evidéncia de
validade convergente, explorando as relacdes entre os resultados no TAF e uma outra medida de fluéncia
de leitura. Para o estudo de fidelidade, &€ usado o método teste-reteste.

(b) a analise e caracterizacdo da curva de crescimento da fluéncia de leitura em alunos do 2.°
ao 4.° ano de escolaridade; e compreender de que modo diferencas em variaveis sociodemograficas,
como o sexo, ter versus nao ter acao social escolar e as habilitacdes literarias maternas influenciam a
curva de crescimento da fluéncia de leitura;

(c) a exploracado do papel mediador da fluéncia de leitura na relacdo entre variaveis cognitivo-
linguisticas — descodificacao, vocabulario, nomeacao rapida — e a compreensao da leitura; e averiguar

se estas relacdes variam em funcao do ano de escolaridade junto de alunos do 2.° e 3.° anos.

Estrutura da tese

A presente tese encontra-se organizada em trés capitulos, que refletem trés estudos, de acordo
com os objetivos definidos previamente.

O primeiro capitulo inclui uma revisao da literatura relacionada com a definicdo do conceito de
fluéncia de leitura, a avaliacao da fluéncia de leitura e os instrumentos de avaliacdo da fluéncia de leitura
a nivel internacional e a nivel nacional. Os dados sao analisados e discutidos, tendo em consideracéo o
impacto das caracteristicas da medida de avaliacao da fluéncia de leitura construida, referindo os limites
do estudo e possiveis orientacdes para estudos posteriores. Neste capitulo, sao incluidos dois estudos.
O primeiro estudo diz respeito a construcao e equalizacdo do TAF, em que sdo descritos e discutidos os
resultados relativos ao processo de equalizacdo. O segundo estudo centra-se nas evidéncias de validade

e de fidelidade, com recurso ao teste-reteste. Assim, analisa-se a validade baseada na relacdo com outras



variaveis, obtida através das correlacdes entre os resultados no TAF e os resultados em medidas de
descodificacdo e de compreensao da leitura, bem como entre os resultados no TAF e as avaliaces
efetuadas pelos professores titulares de turma. Estuda-se, igualmente, a evidéncia de validade
convergente, obtida através da correlacdo entre o TAF e outra prova de fluéncia de leitura.
Adicionalmente, efetua-se a analise e discussao dos resultados, bem como uma apreciacdo/reflexdo das
limitacdes e implicacdes para a pratica profissional.

0 segundo capitulo ¢ dedicado ao estudo da curva de crescimento da fluéncia de leitura em
alunos do 2.° ao 4.° ano de escolaridade. O capitulo inicia-se com uma sintese da literatura relacionada
com as curvas de crescimento da fluéncia de leitura e com o efeito de variaveis preditoras fixas (i.e.,
sexo, ter versus nao ter acdo social escolar e habilitacdes literarias da mae) no crescimento da fluéncia
de leitura. Em seguida, apresentam-se os resultados encontrados, com o objetivo de analisar a tendéncia
de crescimento da curva da fluéncia de leitura ao longo do tempo, assim como analisar o efeito das
variaveis sociodemograficas no crescimento da fluéncia de leitura. Os resultados sao discutidos e
integrados de acordo com dados obtidos em estudos prévios.

0 terceiro capitulo envolve uma revisao da literatura sobre as relacées desenvolvimentais entre
diferentes dimensbes da leitura, através da exploracdo do papel mediador da fluéncia de leitura na
relacao entre variaveis cognitivo-linguisticas (a descodificacdo, o vocabulario, a nomeacéo rapida) e a
compreensao da leitura em alunos do 2.° e 3.° anos; assim como analisar se estas relacdes sao
invariantes em funcdo do ano de escolaridade. Os resultados sdo analisados e discutidos de acordo com
os dados obtidos em estudos anteriores, considerando os limites do estudo e orientacdes para estudos
futuros.

Na conclusao, é apresentada uma sintese integradora e uma reflexdo final em torno dos
resultados obtidos nestes estudos, bem como sobre as limitacdes e possiveis recomendacdes para
estudos futuros. Por ultimo, é analisado o impacto social dos resultados dos estudos incluidos nesta tese,
quer do ponto de vista de investigacao, quer do ponto de vista de pratica profissional (avaliacao,

diagndstico e intervencao).
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1. AVALIACAO DA FLUENCIA DE LEITURA: CONSTRUGCAO DE PROVAS EQUALIZADAS E
EVIDENCIAS DE VALIDADE E DE FIDELIDADE

Introducao

O conceito de fluéncia de leitura inclui trés dimensdes: a precisdo, a velocidade e a prosddia
(Chard, Vaughn, & Tyler, 2002; Hudson, Pullen, Lane, & Torgesen, 2009; Rasinski, 2006; Torgesen &
Hudson, 2006). A definicdo proposta pelo National Reading Panel (2000) é consensualmente aceite
pelos investigadores. Segundo o National Reading Panel, a fluéncia de leitura é definida como a
“capacidade que um individuo tem para ler um texto de forma precisa, rapida e com expressividade
adequada” (2000, p. 3-5). A investigacao tem sublinhado a importancia da fluéncia de leitura por varias
razoes; destacamos duas: o facto de se tratar de um indicador do desempenho em leitura usado, de
modo sistematico, na identificacao dos alunos «em risco» nesta competéncia (Reschly, Busch, Betts,
Deno, & Long, 2009); e a relacdo positiva que tem sido encontrada, de forma sistematica, com a
compreensao da leitura (Burns et al., 2011, 2002; Hasbrouck & Tindal, 2006; Hudson, Lane, & Pullen,
2005; National Reading Panel, 2000).

A avaliacdo da fluéncia de leitura é realizada, recorrendo a testes que, tipicamente, usam
excertos de textos adequados ao ano de escolaridade em avaliacdo, e controlam a sua leiturabilidade
(traducao livre do inglés readability). A tarefa dos alunos consiste na leitura de um texto, em voz alta,
durante 1 minuto (Rasinski, 2004; Topping, 2006; Wise et al., 2010). A performance no teste &,
geralmente, calculada através de varios indices. Os mais frequentes sdo o numero de palavras lidas por
minuto, o numero de erros e o numero de palavras lidas corretamente por minuto. As palavras
pronunciadas incorretamente, as omissoes, as substituicdes e as transposicoes sao classificadas como
erros de leitura; mas a repeticéo de palavras e a autocorrecao nao (Hosp, Hosp, & Howell, 2007). Embora
0 conceito de fluéncia de leitura integre trés dimensdes (i.e., a precisao, a velocidade e a prosodia), na
maioria dos estudos, nao se inclui um indice especifico relacionado com a prosodia (Rasinski, 2004).

A avaliacdo da fluéncia de leitura é realizada com diversas finalidades: diagnostico, para
determinar em que medida um aluno se situa no nivel esperado para a sua idade/ano de escolaridade;
a monitorizacdo do progresso do aluno ao longo do tempo; a avaliacdo da eficacia de programas de
intervencao; e a investigacao da leitura e das dificuldades na aprendizagem da mesma. Tratando-se de
uma competéncia que se altera pelo efeito da aprendizagem, a sua avaliacdo coloca problemas

especificos, entre os quais, a utilizacdo de um texto versus varios textos. A necessidade de avaliar a
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fluéncia de leitura ao longo da escolaridade, quaisquer que sejam os objetivos, coloca um problema de
medida de consideravel complexidade. A comparacao entre os resultados obtidos em momentos distintos
requer que a prova usada seja a mesma. Porém, nesta situacdo, nao é possivel determinar se as
mudancas refletem, efetivamente, uma evolucao da aprendizagem, ou se traduzem apenas um efeito de
pratica na resposta ao material de teste. Tal implicaria, necessariamente, distorcées na trajetoria de
crescimento da fluéncia de leitura (Francis et al., 2008). Por sua vez, a utilizacdo de textos diferentes, se
por um lado permite controlar o efeito da pratica, por outro inviabiliza a comparacao de resultados obtidos
em diferentes momentos (Albano & Rodriguez, 2012; Betts et al., 2009; Francis et al., 2008).

A titulo de exemplo da utilizacdo de diferentes textos, mencionamos uma das medidas mais
usadas na avaliacdo da fluéncia de leitura: D/BELS Oral Reading Fluency (DORF) que integra a bateria
de provas do Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS; Good et al., 2011; Good,
Kaminski, & Dill, 2002). O DORF é uma medida estandardizada que permite avaliar a fluéncia de leitura
em alunos do 1.° a0 6.° ano de escolaridade. E constituido por textos inéditos narrativos e expositivos e
equivalentes do ponto de vista linguistico. Para assegurar a equivaléncia entre os textos, na sua
elaboracao foram adotados os seguintes critérios: a) os nomes préprios devem ter uma extensao de uma
ou duas silabas do 1.° ao 3.° ano e trés silabas nos restantes anos de escolaridade; b) nao incluirem
didlogos extensos; c) serem factualmente corretos; e d) a primeira palavra do titulo ser sempre diferente
da primeira palavra do texto.

No DORF a leiturabilidade dos textos destinados a cada um dos anos de escolaridade é
controlada. Este controlo é uma condicao essencial deste instrumento, uma vez que a leiturabilidade
deveria assegurar a comparabilidade de resultados obtidos, usando textos diferentes. Embora pareca ser
uma solucao apropriada, tem sido questionada em que medida a aplicacao de formulas de leiturabilidade
é suficiente para garantir a equivaléncia nas pontuacoes brutas obtidas nos diferentes textos utilizados
(Francis et al., 2008). Refira-se, a este proposito, o estudo de Francis e colaboradores (2008) que
testaram, numa amostra de alunos ingleses do 2.° ano, a comparabilidade de diferentes textos do DORF,
procurando verificar se o nivel de desempenho variava em funcao de diferentes textos lidos. Os textos
selecionados foram lidos em voz alta pelos alunos, tendo-se recorrido ao contrabalanceamento. Nestas
condicoes, se em cada texto o numero de palavras lidas corretamente por minuto estivesse
correlacionado, e se nao se observassem diferencas na distribuicdo das pontuacdes brutas observadas
(média, variancia e forma da distribuicao); poder-se-ia concluir que os textos eram equivalentes, podendo
ser usados de forma intercambiavel. Para testar estas hipoteses, os autores realizaram uma analise de

variancia (ANOVA) para medidas repetidas. Os resultados indicaram que as diferencas no nimero de
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palavras lidas corretamente por minuto nos varios textos eram estatisticamente significativas. Embora se
tenha controlado a leiturabilidade dos textos, os resultados encontrados mostraram que o grau de
dificuldade dos textos nao era igual pelo que ndo se poderia usar os mesmos de forma intercambiavel.
Este &€ um aspeto de particular relevancia, uma vez que, nas situacdes em que se pretende monitorizar
as trajetdrias de crescimento na fluéncia de leitura, é necessario assegurar que as diferencas observadas
refletem as mudancas ao nivel dos sujeitos e ndo a dificuldade dos textos.

Na mesma linha de investigacdo, Betts e colaboradores (2009), recorrendo a medidas de
avaliacdo da fluéncia baseadas no curriculo desenvolvidas por Howe e Shinn (2002), procuraram verificar
se a leiturabilidade era suficiente para assegurar a equivaléncia entre os textos usados. A amostra incluia
alunos de oito anos de escolaridade, especificamente do 1.° ao 8.° ano. Os resultados obtidos
mostraram, a semelhanca dos encontrados por Francis e colaboradores (2008), que existiam diferencas
estatisticamente significativas nos resultados dos alunos em todos os anos de escolaridade, em funcéo
do numero de palavras lidas corretamente por minuto nos varios textos usados, apesar de estes serem
equivalentes em termos de leiturabilidade. A dificuldade dos textos era diferente e a mesma refletia-se
nos resultados dos alunos. De acordo com estes autores, as formulas de leiturabilidade podem ser Uteis
na identificacéo de diferencas no grau de dificuldade de diferentes textos entre varios anos, no entanto,
as mesmas nao asseguram a equivaléncia do grau de dificuldade dos textos num determinado ano de
escolaridade. Os indices de leiturabilidade poderdo ter um papel importante nas especificacdes literarias
de desenvolvimento dos textos, mas nao sao fiaveis para apoiar a equivaléncia do grau de dificuldade
dos textos usados na avaliacao da fluéncia de leitura. Em sintese, o recurso a formulas de leiturabilidade
nao é suficiente para assegurar a equivaléncia de diferentes textos, pelo que estes nao podem ser usados
de forma intercambiavel.

Ainda que seja reconhecido que o recurso a varios textos, com controlo linguistico, € uma etapa
importante na resolucao do problema da comparabilidade de resultados obtidos no mesmo grupo de
sujeitos em diferentes momentos no tempo, é necessario implementar um conjunto de procedimentos
metodologicos e estatisticos, que permitam resolver o problema da comparabilidade de resultados,
guando se usam textos diferentes. A equalizacao horizontal e vertical das pontuacées tem sido apontada
como uma abordagem para lidar com este problema (Betts et al., 2009; Kolen & Brennan, 2010), uma
vez que permite colocar as pontuacdes brutas de diferentes textos numa mesma escala métrica (Kolen
& Brennan, 2010). A equalizacdo horizontal é aplicada quando os grupos possuem competéncias
idénticas, como ¢é supostamente o caso dos alunos do mesmo ano de escolaridade. Os procedimentos

de equalizacdo vertical das pontuacoes obtidas em diferentes textos sdo usados para permitir a sua
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comparacao entre grupos de alunos, em que é expectavel que o desempenho varie substancialmente,
como ¢ o caso da fluéncia de leitura em alunos de diferentes anos de escolaridade (Albano & Rodriguez,
2012; Kolen & Brennan, 2010).

Os métodos de equalizacdo mais comummente usados para a avaliacdo da fluéncia de leitura
sd0 a equalizacdo da média, a equalizacao linear e a equalizacdo equipercentilica (Albano & Rodriguez,
2012). O primeiro procedimento de equalizacao implica calcular a estimativa da média das pontuacdes
para cada texto e as diferencas nas pontuacdes sdo definidas para serem iguais. Este procedimento
ajusta as diferencas entre os textos através de um valor constante, a diferenca média, sendo usado,
geralmente, quando as amostras sdo muito pequenas. O segundo procedimento de equalizacao envolve
a definicdo de uma relacdo linear entre as pontuacdes dos textos, baseada na média e no desvio-padrédo
para cada um dos textos, ou seja, as médias e os desvios-padrdo sao constantes num determinado grupo
de sujeitos. Neste método, um pressuposto requerido é o de que as distribuicoes das pontuacoes da
populacdo estejam relacionadas linearmente em todos os intervalos de valores/pontuacdes possiveis,
i.e., a relacdo entre as pontuacdes observadas e as pontuacdes que sdo ajustadas (equalizadas) podem
ser representadas num grafico por uma linha reta. No terceiro procedimento, equalizacédo
equipercentilica, ¢ definida uma relacao nao linear entre as varias escalas, através de intervalos
percentilicos iguais para cada pontuacao possivel. A equalizacao equipercentilica permite, nao so6
acomodar qualquer grau de linearidade ou nao linearidade entre os varios textos, como também a
curvilinearidade na populacao, desde que o tamanho da amostra seja suficiente para estimar essa
curvilinearidade (Albano & Rodriguez, 2012).

Estes varios métodos tém sido usados para a equalizacao dos textos. Por exemplo, Francis e
colaboradores (2008), numa amostra de 134 alunos do 2.° ano, apos terem verificado que o controlo da
leiturabilidade nao era suficiente para garantir a equivaléncia dos mesmos, colocaram os resultados
observados em seis textos do DORF na mesma escala métrica. A analise dos resultados indicou
diferencas inconsistentes nas distribuicdes das pontuacdes brutas observadas (média, variancia e forma
da distribuicao), tendo sido encontrada uma relacao nao linear. Utilizou-se 0 método de equalizacao,
especificamente a equalizacédo equipercentilica, que permite que a relacao entre os resultados nos textos
possa mudar ao longo do intervalo de pontuacdes do texto de referéncia. A comparacéo dos resultados
equalizados, realizada com recurso a analise de variancia (ANOVA) para medidas repetidas, mostrou que
as diferencas entre os textos ndo eram estatisticamente significativas.

A equalizacdo equipercentilica tornou comparaveis as pontuacoes obtidas por um mesmo aluno

nos varios textos. E importante salientar que Francis e colaboradores (2008) apontaram o tamanho da
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amostra como uma limitacdo do seu estudo, contudo, ndo explicaram o possivel impacto deste facto na
generalizacdo e na interpretacdo dos resultados obtidos. A dimenséo limitada da amostra sugere a
necessidade de analisar os dados deste estudo com cautela e também a urgéncia de realizar novos
estudos com uma amostra mais robusta de modo a verificar estes resultados.

Betts e colaboradores (2009), usaram uma amostra composta por 1491 alunos ingleses do 1.°
ano para aplicar de modo aleatorio cinco textos (controlados do ponto de vista de leiturabilidade). Dado
gue as correlacdes entre os textos eram elevadas e a distribuicao das pontuacdes era aproximadamente
normal, com valores de assimetria e curtose dentro dos limites aceitaveis (os valores variaram entre —
0.13 e 0.93), o método de equalizacdo linear foi o escolhido. Apos a equalizacao, trés dos cinco textos
foram identificados como sendo equivalentes, enquanto que os restantes dois ndo eram equivalentes.
Neste sentido, a equalizacao permitiu, ndo so colocar os textos equivalentes numa mesma métrica, como
também selecionar os textos que, mesmo com recurso a procedimentos de equalizacédo, funcionavam
de maneira diferente, comparativamente ao conjunto dos textos no seu todo e que, portanto, podiam ser
excluidos na monitorizacdo do progresso dos alunos. Estes resultados sao relevantes, dado que a
equalizacao permite lidar com o problema da comparacao direta dos resultados, mas também identificar
textos que, apesar de terem niveis de leiturabilidade idénticos, tém niveis de dificuldade distintos,
contribuindo para o préprio processo de selecao de textos, i.e., podem ser excluidos os textos que nao
sejam equivalentes.

Os estudos de Francis e colaboradores (2008) e de Betts e colaboradores (2009) mostram que
a equalizacao possibilita uma transformacao dos dados brutos, o que permite assegurar a comparacao
direta de resultados obtidos com diferentes textos. Os autores usaram métodos diferentes de
equalizacao, tendo ambos conseguido atingir os objetivos pretendidos. Deste modo, pode-se verificar
que, independentemente do procedimento de equalizacao escolhido, a equalizacao permite colocar as
pontuacoes de diferentes testes ou formas de um mesmo teste numa mesma meétrica.

Reconhecendo a necessidade de proceder a equalizacdo dos resultados nos testes de fluéncia
de leitura, uma das questdes que se levanta prende-se com a avaliacdo de cada método, de modo a
determinar qual(quais) o(s) mais adequado(s). No estudo de Albano e Rodriguez (2012) foi analisada
esta questdo. Estes autores compararam a equalizacdo da média com a equalizacao linear e a linear
com a equalizacdo equipercentilica. Na primeira comparacao usaram os dados de trés textos do estudo
efetuado por Francis e colaboradores (2008). A segunda comparacao, que envolveu a equalizacao linear
e a equalizacao equipercentilica, usou uma amostra de 900 alunos do 1.° ano, que leram trés textos.

Apds estes trés métodos terem sido testados e comparados, foram obtidas as respetivas escalas/tabelas
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de conversdo que traduziam a transformacdo do numero de palavras corretas em pontuacdes
equalizadas. Através das demonstracdes matematicas e estatisticas testadas, Francis e colaboradores
(2008) concluiram que a equalizacdo equipercentilica, comparativamente ao método de equalizacao
linear, era 0 método mais adequado para produzir resultados precisos, quando o tamanho da amostra ¢
muito grande e quando os diferentes textos podem diferir significativamente no seu grau de dificuldade.

0 método de equalizacdo equipercentilica &€ mais geral do que o da equalizacdo linear, na medida
em que, na equalizacao equipercentilica, € usada uma curva para descrever as diferencas no grau de
dificuldade dos varios textos. Quando existe curvilinearidade na distribuicdo da populacdo e quando o
tamanho da amostra é suficiente para estimar essa curvilinearidade, o método da equalizacéo
equipercentilica € o mais adequado. No entanto, se os textos sao equivalentes do ponto de vista de
leiturabilidade e apresentam correlacoes positivas elevadas entre si, 0 método de equalizacao linear
também pode ser usado, definindo-se uma equacéo linear que permite que os textos sejam distanciados
numa escala de pontuacdes quanto ao seu grau de dificuldade. A escolha do método de equalizacao
deve, segundo estes autores, atender a distribuicdo das pontuacdes observadas. Quando as distribuicdes
das pontuacdes dos varios textos usados para avaliacao da fluéncia de leitura diferem significativamente
quanto a assimetria e a curtose, ou seja, quando a distribuicdo dos resultados nao é normal, 0 método
equipercentilico € o mais indicado para capturar essa relacao nao linear. Por este motivo, Albano e
Rodriguez (2012) apontam para a necessidade de assegurar intencionalmente o nivel de dificuldade dos
textos, antes de se proceder a equalizacdo das pontuacdes dos mesmos. Caso ndo se cumpra este
requisito, & expectavel que ocorra uma variabilidade na distribuicdo de pontuacoes. Acresce que é
necessario ponderar, a priori, 0 tamanho da amostra, para que esta tenha a dimensao adequada, de
modo a suportar a estimativa exigida pelo método de equalizacao pretendido.

Além da preocupacao com a construcdo de versdes equalizadas, que permitam a comparacéo
do numero de palavras lidas corretamente por minuto em diferentes textos, no mesmo ano e entre anos
de escolaridade, a construcdo de testes de avaliacdo da fluéncia de leitura tem sido acompanhada de
estudos, no sentido de determinar a respetiva validade e fidelidade (e.g., Goffreda & DiPerna, 2010;
Ritchey, Silverman, Schatschneider, & Speece, 2015; Wood, 2006). Neste sentido, tém sido encontradas
evidéncias de validade baseada na relacéo teste-critério, considerando as relacdes entre os resultados
em medidas de fluéncia de leitura e outros testes de leitura, nomeadamente com testes que avaliam a
descodificacao (e.g., Goffreda & DiPerna, 2010) e a compreensao da leitura (e.g., Goffreda & DiPerna,
2010; Shapiro, Solari, & Petscher, 2008; Wood, 2006). Recorrendo a uma medida de avaliacdo da

fluéncia de leitura comummente usada, o DORF, Wood (2006) reportou correlacoes entre a fluéncia de
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leitura e uma prova de compreensao da leitura, de .70, .67, .75, para alunos alfabetizados em inglés do
3.°, 4.° e 5.° anos de escolaridade, respetivamente. Para avaliar a compreensao da leitura, foi usada
uma medida em formato de questdes de escolha multipla e de resposta aberta sobre textos narrativos.
Consistentemente, Shapiro e colaboradores (2008) recorrendo a uma amostra de alunos alfabetizados
em inglés do 3.°, 4.° e 5.° anos de escolaridade, encontraram correlacdes estatisticamente significativas
entre a fluéncia de leitura e uma medida de compreensao da leitura. A fluéncia de leitura foi avaliada
com o DORF e a compreensao da leitura foi avaliada através de uma prova que incluia questées em
formato de escolha multipla e em formato de resposta aberta. Correlacées moderadas foram encontradas
nos trés anos de escolaridade, variando de .64 a .71.

Com alunos alfabetizados em Portugués Europeu do 1.° ao 4.° ano de escolaridade, Ribeiro,
Viana, Cadime, Santos e Brand&o (no prelo) encontraram correlacdes estatisticamente significativas entre
os resultados no Teste de Fluéncia de Leitura (TFL) com provas de avaliacdo da leitura isolada de palavras
e com provas de compreensao da leitura. Os coeficientes de correlacdo encontrados entre o TFL € a
medida de descodificacdo (Teste de Leitura de Palavras; TLP; Viana et al., 2014) variaram entre .37 (no
4.° ano) e .77 (no 1.° ano). Os coeficientes de correlacdo entre o TFL e a medida de compreensao da
leitura variaram entre .24 (4.° ano) e .70 (2.° ano). As correlacdes do TFL com outra prova de fluéncia
de leitura (Teste "O Rei"; Carvalho, 2010) variaram entre .55 (4.° ano) e .94 (2.° ano). As correlacdes
com a prova de compreensao da leitura e com a prova de fluéncia de leitura nao foram calculadas para
0 1.° ano de escolaridade.

Resultados similares foram encontrados numa revisao sistematica realizada por Goffreda e
DiPerna (2010). Este estudo reportou evidéncias de validade baseadas na relacao teste-critério,
apresentando correlacdes entre 0 DORF e medidas de descodificacao (7= .69-.88) e de compreensao da
leitura (r=.70-.71). Os coeficientes de correlacao encontrados variaram de moderados a elevados, tendo
sido usadas amostras de alunos alfabetizados em inglés do 2.° e 3.° anos de escolaridade. Relativamente
a evidéncia de validade convergente, foram encontrados coeficientes de correlacao entre os resultados
no DORF e em outra medida de fluéncia de leitura, que variaram entre .91 e .96, em alunos do 2.° ano
de escolaridade (Goffreda & DiPerna, 2010).

Ainda no ambito de estudos de validade, tém sido encontradas evidéncias de validade baseadas
na relacdo teste-critério, nomeadamente entre provas que avaliam a fluéncia de leitura e a avaliacdo
efetuada pelos professores em diferentes dominios de leitura. Nesta linha de investigacao, Feinberg e
Shapiro (2003) encontraram correlacdes moderadas entre a fluéncia de leitura e a avaliacdo realizada

pelos professores em alunos alfabetizados em inglés do 3.° ao 5.° ano de escolaridade. A fluéncia de
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leitura foi avaliada com recurso a medidas baseadas no curriculo para cada ano de escolaridade e a
avaliacdo dos professores foi efetuada com recurso a uma escala /kert com cinco pontos. Esta escala
era composta por cinco itens que avaliavam a percecao dos professores relativamente a competéncias
como vocabulario, fluéncia de leitura e compreensdo da leitura. Aos professores foi pedido, ainda, que
gravassem e avaliassem a competéncia de leitura dos alunos em cada um dos textos. A investigacao de
Begeny e colaboradores (2011) também encontrou correlacdes moderadas em alunos do 1.° ao 5.° ano
de escolaridade. A fluéncia de leitura dos alunos foi avaliada com recurso ao DORF, e a avaliacdo dos
professores foi efetuada através de uma escala tipo /ikert com cinco pontos (em que 1 correspondia a
“consistentemente pobre” e 5 correspondia a “consistentemente bem-sucedido”). Esta escala era
composta por nove itens que avaliavam a percecao dos professores sobre varias competéncias de leitura
dos alunos, tais como a descodificacdo, a fluéncia de leitura e a compreensao da leitura.

No que diz respeito a avaliacao da fidelidade de medidas de fluéncia de leitura, o recurso ao
teste-reteste pode ser usado (e.g., Goffreda & DiPerna, 2010). A interpretacdo do método teste-reteste é
influenciada pelo intervalo de tempo entre as duas avaliacdes, pelo que, de acordo com Salvia e
colaboradores (2012) um intervalo de duas semanas é o considerado como adequado. Estes autores
recomendam, ainda, que .80 seja tomado como o valor minimo aceitavel para se considerar adequada
a fidelidade do teste-reteste. Neste ambito, mencionamos a revisao sistematica realizada por Goffreda e
DiPerna (2010), que incluiu quatro estudos que investigaram evidéncias de fidelidade do subteste DORF.
Um estudo recorreu ao método teste-reteste, tendo-se obtido um coeficiente de correlacdo de .82, numa
amostra de alunos da educacao pré-escolar ao 3.° ano de escolaridade. O intervalo de tempo do teste-
reteste nao foi referido neste estudo. Nos restantes trés estudos, dois recorreram ao método reteste com
formas paralelas e um estudo ao acordo inter-observadores. Estes dois ultimos métodos permitiram obter
coeficientes de correlacdo acima de .80, em alunos do 1.° e 2.° anos de escolaridade.

Estudos realizados com alunos alfabetizados em Portugués Europeu encontraram resultados
ligeiramente superiores ao valor de .80 recomendado por Salvia e colaboradores (2012). No estudo de
fidelidade do Teste “O Rei”, Carvalho (2010) recorreu ao método teste-reteste, com um intervalo de
tempo de trés e cinco semanas, tendo obtido um coeficiente de correlacao de .94 em alunos do 2.° ao
6.° ano. Ribeiro e colaboradores (no prelo) recorreram ao método teste-reteste para testar a fidelidade
do Teste de Fluéncia de Leitura. O intervalo entre as duas aplicacoes foi de duas semanas. Os coeficientes
de correlacao teste-reteste variaram entre .913 e .970, para os primeiros quatro anos de escolaridade.

Atendendo a importancia da equalizacdo na construcao de provas de fluéncia de leitura, importa

analisar as provas existentes a nivel nacional, de modo a averiguar quais as caracteristicas e as limitacdes
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das mesmas. Em Portugal existem algumas provas destinadas a avaliacdo da fluéncia de leitura, tendo-
se optado por limitar a analise das mesmas, considerando-se apenas instrumentos estandardizados,
publicados ou nado, que avaliam a fluéncia de leitura em contexto (fluéncia de leitura de textos), i.e.,
optou-se por se considerar os testes que envolvem: a) textos e ndo frases, ou listas de palavras e
pseudopalavras; b) leitura de passagens e nao procedimentos cloze; e c) leitura em voz alta e nao
silenciosa. Em Portugal, que seja do nosso conhecimento, estao publicados dois testes de avaliacdo da
fluéncia de leitura de textos: o Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura — O Rei (Teste "O
Rei": Carvalho, 2010) e a Prova de Avaliacdo da Fluéncia da Leitura (PAFL; Esteves, 2013). Um terceiro
teste, o Teste de Fluéncia de Leitura (TFL; Ribeiro et al., no prelo), vira a ser publicado. O primeiro teste,
Teste “O Rei”, destinado a alunos do 2.° ao 6.° ano de escolaridade, é composto por um texto narrativo
com 281 palavras, adaptado de um conto infantil tradicional (“A roupa nova do Imperador” da autoria
de Hans Christian Andersen), sendo 0 mesmo texto usado em todos os anos de escolaridade. A tarefa
dos alunos consiste na leitura em voz alta do texto, sendo a aplicacdo individual e com o tempo limite de
3 minutos. O numero de palavras lidas e o nimero de erros de leitura sdo registados no final do 1.°, 2.°
e 3.° minutos. Os critérios de classificacdo dos erros de leitura sdo similares aos adotados a nivel
internacional e descritos previamente. Sao calculados dois indices quantitativos: o indice de precisao
(percentagem de palavras lidas corretamente) e o indice de fluéncia (média do numero de palavras lidas
corretamente por minuto). As evidéncias de validade apresentadas indicam que os resultados no teste
apresentam correlacOes estatisticamente significativas com a avaliacdo da fluéncia efetuada pelos
professores (.72, .69, .70, .84 e .65, do 2.° ao 6.° ano, respetivamente). O coeficiente de fidelidade
teste-reteste ¢é elevado. Sao disponibilizados valores da média, do desvio-padrdo e dos percentis por ano
de escolaridade. Nao sao propostos pontos de corte que permitam classificar, em cada um dos anos de
escolaridade, os alunos «em risco».

O Teste de Fluéncia de Leitura (TFL; Ribeiro et al., no prelo), ainda ndo publicado, avalia a
fluéncia de leitura em alunos do 1.° ao 4.° ano de escolaridade. O TFL é composto por um texto inédito
com 467 palavras, das quais 46% sao palavras de baixa frequéncia, de acordo com a base Escolex
(Soares et al., 2014). Trata-se de um teste em formato de papel, em que é solicitado ao aluno a leitura
de um texto em voz alta, com precisao, rapidez e expressao adequadas. A aplicacdo é individual e tem
a duracao maxima de 3 minutos. O avaliador deve sinalizar o numero de palavras lidas no final do 1.°,
2.° e 3.° minutos de leitura. Os critérios de cotacdo do erro sao similares aos critérios indicados para o
Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisdo de Leitura — O Rei. E calculada a média do nimero de palavras

lidas corretamente nos 3 minutos de leitura. O TFL apresenta correlacdes estatisticamente significativas
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com o Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisao de Leitura — O Rei, com o Teste de Leitura de Palavras
(TLP; Viana et al., 2014), e com Teste de Compreensao da Leitura (TCL; Cadime, Ribeiro, & Viana, 2012)
em todos os anos de escolaridade. O TFL apresenta ainda correlacdes estaticamente significativas com
a avaliacdo efetuada pelos professores relativamente a fluéncia de leitura. Para cada ano de escolaridade
sao apresentados pontos de corte que permitem a sinalizacdo de alunos em risco. Os coeficientes de
correlacao teste-reteste sao elevados nos quatro anos de escolaridade.

A Prova de Avaliacao da Fluéncia da Leitura (PAFL; Esteves, 2013) é composta por dois subtestes
gue avaliam a fluéncia de leitura de palavras apresentadas de forma isolada e a fluéncia de leitura de
textos. Os dois subtestes sao destinados a alunos do 2.° ano de escolaridade. Os dois textos usados na
prova de fluéncia de leitura sdo excertos de obras de literatura para a infancia, um texto narrativo e um
texto poético. A prova é de aplicacao individual sem limite de tempo. A “precisao” é avaliada através da
conjugacao dos desempenhos obtidos nas duas provas e a dimensao “velocidade” é avaliada com base
no numero de palavras lidas corretamente, por minuto em ambas as provas. Neste teste € incluida a
avaliacdo da “prosodia”, considerando as dimensdes de expressividade e de ritmo. Nao é disponibilizada
informacao sobre o tipo de normas, nem sao apresentados dados de validade e de fidelidade.

Importa esclarecer que estes testes apresentam algumas limitacdes. Por exemplo, o Teste “O
Rei” nao pode ser usado na avaliacao dos alunos do 1.° ano de escolaridade; e a partir do 3.° ano
observa-se um efeito de teto, o que pode sugerir que a extensao do texto é insuficiente. Acresce que o
texto usado é uma adaptacdo de um conto tradicional (O Rei vai nu), o que ndo garante a igualdade de
condicoes para todos os alunos e, também, nao sao propostos pontos de corte que permitam a
identificacao de alunos «em risco» na fluéncia de leitura. O TFL ultrapassa algumas destas limitacdes,
uma vez que permite avaliar os alunos do 1.° ano. Para além disso sdo propostos pontos de corte e a
extensado do texto permite controlar os efeitos de teto, que nao se observam nos alunos até ao 4.° ano
de escolaridade. Porém, nos dois testes ¢ dificil controlar o efeito de treino que pode ocorrer quando os
mesmos sao aplicados varias vezes aos mesmos alunos. Esta ultima limitacdo € comum, quer no ambito
da investigacao com designs longitudinais, quer na monitorizacdo das aprendizagens ou na avaliacao da
eficacia de programas de intervencao com varios momentos.

Ainda que o Teste “O Rei” e o TFL nao se destinem exatamente aos alunos nos mesmos anos
de escolaridade, estas duas provas apresentam caracteristicas semelhantes: ambas utilizam um texto
Unico, a usar nos varios anos de escolaridade, e as normas referem-se apenas a um Unico momento de
avaliacdo (correspondente ao final do ano letivo). A opcao pelo uso de um Unico texto para todos os anos

limita a monitorizacao ao longo do tempo da fluéncia de leitura, dado que nao é possivel controlar o
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efeito da aprendizagem que decorre da sua repeticdo. Deste modo, ¢ dificil determinar se as mudancas
gue possam ocorrer de uma avaliacdo para outra, correspondem a uma mudanca efetiva ao nivel do
desempenho na fluéncia de leitura, ou se refletem o efeito da leitura repetida do mesmo texto.

No que diz respeito, especificamente, a Prova de Avaliacdo da Fluéncia da Leitura (PAFL; Esteves,
2013) sao de referir como limitacdes: o uso de excertos de textos de literatura para a infancia, o que nédo
assegura a igualdade de condicdes de avaliacao, uma vez que nao é possivel garantir que os alunos nao
conhecem os textos selecionados; a que acresce o facto de os mesmos serem, igualmente, usados em
manuais do 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico, destinando-se apenas a alunos do 2.° ano. Nao séo
apresentados estudos de validade e de fidelidade da prova.

Desta forma, pode-se concluir que, em Portugal, verifica-se a inexisténcia de provas, no ambito
da avaliacdo da fluéncia de leitura, que incluam textos equivalentes entre si, que permitam a
comparabilidade das pontuacdes obtidas em diferentes momentos e com pontos de corte claramente
definidos que possam ser usados. A identificacdo desta necessidade e o reconhecimento de quéo
necessarias sao as provas equalizadas para o 1.° ciclo do Ensino Basico, com as caracteristicas acima
enunciadas, justificou a construcao do TAF — Teste de Avaliacao da Fluéncia. Acresce, ainda, que o facto
de se usar sempre 0 mesmo texto coloca problemas a realizacao de estudos longitudinais que visem
analisar as trajetorias de crescimento da leitura e das variaveis que influenciam essas mesmas trajetorias.

O Teste de Avaliacao da Fluéncia (TAF) destina-se a alunos do 1.° ao 4.° ano do Ensino Basico
e visa avaliar a precisdo e a velocidade de leitura. Os textos inéditos, em prosa e sem ilustracdes, sdo da
autoria de Adriana Baptista e Celda Morgado, docentes do Politécnico do Porto, doutoradas em
psicolinguistica e linguistica, respetivamente, que efetuaram o controlo linguistico dos varios textos. Para
0 1.° ano foi criada uma forma de teste com trés textos (TAF1-f1) a ser usada no final deste ano de
escolaridade. No 2.° (TAF2-f1, TAF2-f2, TAF23), 3.° (TAF3-f1, TAF-3-2, TAF343) e 4.° (TAF4A1, TAF4-
f2, TAF44£3) anos foram criadas trés formas de teste, cada uma das quais composta por trés textos.
Todas as formas de teste sdo compostas por um texto narrativo com dialogo, um texto narrativo sem
didlogo e um texto expositivo (cf. tabela 1). A designacao “formas de teste” é usada para salientar que
cada conjunto de trés textos corresponde a uma versao especifica do TAF.

A prova é de aplicacao individual, sendo pedido ao aluno que leia cada um dos trés textos em
voz alta, o melhor que conseguir, durante 1 minuto (por texto). Adotaram-se os mesmos critérios de
cotacdo do DORF (Good et al., 2011) para classificacdo das palavras lidas incorretamente,
especificamente: substituicdo de palavras por outras, inversao, substituicdo de letras e hesitacdes por

mais de trés segundos. A adicdo de palavras, repeticdo de palavras, variacdes dialetais, palavras
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pronunciadas de forma correta inicialmente seguidas de autocorrecdes dentro de trés segundos nao
foram contabilizadas como erros. E calculado o niimero de palavras lidas corretamente por minuto em
cada um dos textos. O resultado final é expresso com base na média do nimero de palavras lidas

corretamente nos trés textos.
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Tabela 1.

Textos que compdem as diferentes formas de teste do TAF

Ano Forma 1 Forma 2 Forma 3

Pirata sou eu! (243)
1.° Aprender a cair (218)

As gotas da chuva (197)

0 tesouro enterrado (270) O barulho do mar (267) Uma historia doce (265)
2.° Mae pata sem penas (274) Ver o cheiro (275) As formigas véo a festa (275)
A tradicdo dos ovos da Pascoa (236) A laranja portuguesa (255) Pequenino como uma cereja (250)
Aventura nas nuvens (390) Urgéncia médica (389) Carneiros a saltar (386)
3.° 0 rugido do mar (390) Linhas de insetos (386) As pegadas da memoria (385)
A musica do arco (356) Do tumulo dos faraés a mesa de todos nos (356) O verdadeiro pulmao do planeta (352)
O rei esta vivo (497) Aventura na escola (492) Reutilizar e apreciar (492)
4.° 0 sabor da madeira (503) De lupa na despensa (507) Quem vai a feira, feira novidades (504)
Surdos nao séo mudos (423) Como se de um colchéao se tratasse (422) A gigante avermelhada (427)

Nota. TAF1 = TAF do 1.° ano; TAF2 = TAF do 2.° ano; TAF3 = TAF do 3.° ano; TAF4 = TAF do 4.° ano. Os numeros entre parénteses indicam o numero de
palavras de cada um dos textos. Neste nimero nao se inclui as palavras do titulo, uma vez que estas ndo sao consideradas para calcular o numero de palavras

lidas corretamente por minuto.
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Assim, esta investigacdo tem como objetivo efetuar a equalizacdo das formas de teste e analisar
as caracteristicas psicométricas do TAF. Para tal, foram realizados dois estudos. O primeiro centra-se no
desenvolvimento do TAF e visa: a) elaborar formas de teste especificas para os quatro anos de
escolaridade; b) analisar a equivaléncia das pontuacdes observadas nos varios textos e nas diferentes
formas de teste dentro de cada ano de escolaridade e entre anos de escolaridade; ¢) no caso de nao
equivaléncia, realizar a equalizacdo vertical e horizontal das pontuacdes; d) no caso de realizar a
equalizacao, analisar, posteriormente, a equivaléncia das pontuacoes equalizadas nos varios textos e nas
diferentes formas de teste dentro de cada ano de escolaridade e entre anos de escolaridade; ) analisar
a equivaléncia das pontuacdes depois de equalizadas nos varios textos do TAF nos quatro anos de
escolaridade. Face a literatura revista, ¢ esperado que os textos e as formas de teste do TAF sejam
equivalentes em cada ano de escolaridade e que existam diferencas estatisticamente significativas no
TAF entre os quatro anos de escolaridade, apo6s a equalizacao das pontuacoes (Albano & Rodriguez,
2012; Francis et al., 2008; Kolen & Brennan, 2010). O segundo estudo tem como objetivo a analise da
validade e da fidelidade do TAF. Em termos de evidéncias de validade baseada na relacdo com outras
variaveis (American Educational Research Association, American Psychological Association, & National
Council on Measurement in Education, 2014) estudou-se: a) a evidéncia baseada na relacao teste-critério,
considerando as relacoes entre os resultados no TAF, o Teste de Leitura de Palavras (TLP; Viana et al.,
2014) e o Teste de Compreensao de Textos na Modalidade de Leitura — Narrativo (TCTML-n; Ribeiro,
Viana, Cadime, Santos, & Spinillo, 2014), bem como a associacdo entre os resultados no TAF e a
avaliacdo da descodificacao, da fluéncia de leitura e da compreensao da leitura, efetuada pelos
professores titulares; e b) a evidéncia de validade convergente, explorando as relacdes entre os resultados
no TAF e uma outra medida de fluéncia de leitura. Atendendo a investigacao prévia, é esperada uma
correlacado estatisticamente significativa entre o TAF e estas variaveis (e.g., Goffreda & DiPerna, 2010;
Ritchey et al., 2015; Wood, 2006). Para o estudo de fidelidade, recorreu-se ao estudo da estabilidade

das pontuacoes através do método teste-reteste.

Estudo 1 — Analise e equalizacao das pontuacoes do Teste de Avaliacio da Fluéncia
Método

Participantes

Participaram neste estudo alunos de escolas publicas (7= 791) e privadas (7= 98) dos distritos
de Braga e Porto. A amostra incluiu um total de 889 alunos do 1.° (7= 233; 53.2% sao do sexo feminino,

média de idades = 6.83, DP= 0.407), 2.° (n= 220; 46.4% sao do sexo feminino, média de idades =

23



7.80, DP=0.556), 3.° (n=218; 54.6% s&do do sexo feminino, média de idades = 8.54, DP=0.500) e
4.° (n=218; 50.9% sao do sexo feminino, média de idades = 9.52, DP= 0.528) anos de escolaridade.
Relativamente as habilitacdes literarias das maes, 31.9% completaram o ensino universitario, 22.5% o
ensino secundario e 34.6% o Ensino Basico. Esta informacao n&o foi recolhida para 10.9% das maes.
Nao participaram no estudo alunos que nao tivessem o portugués como lingua materna, que fossem
bilingues e que estivessem abrangidos por medidas seletivas ou adicionais (Decreto-Lei n.° 54/2018, de

6 de julho, artigos n.° 9 e n.° 10).

Medidas e Procedimentos

Neste estudo foi usado o Teste de Avaliacdo da Fluéncia (TAF) em cada um dos anos de
escolaridade. Para efetuar a equalizacdo adotou-se o design de grupos ndo equivalentes com ancoragem
(Kolen & Brennan, 2010), ilustrado na figura 1. Cada aluno leu todos os textos destinados ao seu ano de
escolaridade e trés textos, um por cada tipologia (um narrativo com dialogo, um narrativo sem dialogo e
um expositivo) do ano anterior, i.e., cada aluno leu os nove textos especificos para o seu ano de
escolaridade, mais trés textos do ano anterior (num total de 12 textos). Assim, os alunos do 2.° ano leram
os nove textos incluidos no TAF do 2.° ano, mais os trés textos que integram o TAF do 1.° ano. Os alunos
do 3.° ano leram todos os textos do TAF do 3.° ano, mais trés, dos nove textos, que integram o TAF do
2.° ano. Os alunos do 4.° ano leram todos os textos do TAF do 4.° ano, mais trés textos que integram o
TAF do 3.° ano.

Foram obtidas as autorizacdes necessarias junto do Ministério da Educacao (n.° 0461200006)
e dos Diretores das Escolas para a recolha dos dados. Aos encarregados de educacao foi solicitado o
consentimento informado, sendo-lhes prestada informacao sobre: os objetivos do estudo, a relevancia do
mesmo, a entidade na qual decorria a investigacao (Centro de Investigacao em Psicologia — Universidade
do Minho), o ambito (projeto de doutoramento financiado pela Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia),
a confidencialidade e o0 anonimato dos dados. Assegurou-se que os dados se destinavam apenas aos fins
indicados nos objetivos. Foi facultado o contacto da coordenadora do projeto para qualquer
esclarecimento adicional. Apenas participaram no estudo os alunos com a devida autorizacdo e a
participacao dos mesmos foi voluntaria. O TAF foi administrado por psicélogos, associados ao Grupo de
Linguagem, Leitura e Escrita — Centro de Investigacdo em Psicologia da Universidade do Minho, que
explicaram todas as instrucdes necessarias. A aplicacao foi individual, com uma duracao aproximada de
20 minutos e foi realizada nas escolas do 1.° ciclo do Ensino Basico, em salas cedidas para o efeito pela
direcao da escola. Em cada ano de escolaridade, a administracdo dos diferentes textos do TAF foi

efetuada de forma aleatoria.
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12 ano 22 ano 32ano 42 ano

TAF3-f1
TAF3-f2
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TAF4-f3
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TAF2-f2
TAF2-f3

Figura 1. Design de grupos nao equivalentes com itens de ancoragem.

Analises estatisticas

O processo de equalizacdo equipercentilica em cadeia (traducdo livre do inglés chained
equipercentile equating) foi realizado, usando o “equate” R package (Albano, 2016). A primeira etapa
consistiu na aplicacao da equalizacao equipercentilica horizontal para colocar na mesma meétrica as
formas de teste destinadas ao mesmo ano de escolaridade. Este algoritmo incluiu uma funcao log-linear,
de modo a reduzir a assimetria da distribuicao (Albano, 2011; Kolen, 1984, Livingston, 2004). A segunda
etapa consistiu na ligacao vertical entre as pontuacdes obtidas nas formas de teste para diferentes anos
de escolaridade. Nesta etapa, foi necessario escolher o texto de referéncia, i.e., um texto de dificuldade
média, para garantir uma maior sobreposicdo nas distribuicbes do numero de palavras lidas
corretamente por minuto dos varios textos (Albano & Rodriguez, 2012). Considerando a posicao de
ordem central do 3.° ano, entre o conjunto dos diferentes anos de escolaridade, foi selecionado um texto
deste mesmo ano. Entre os nove textos deste ano de escolaridade, foi selecionado o texto cuja média e
amplitude de valores sdo mais préximos da média global dos nove textos e da sua amplitude de valores.
Estes valores indicam que se trata de um texto de dificuldade média relativa (Albano & Rodriguez, 2012).
Assim, o texto “Do tumulo dos faradés a mesa de todos nos” (t36) foi escolhido para ser o texto de
referéncia. A figura 2 descreve o procedimento aplicado, quer da equalizacao horizontal, quer da
equalizacao vertical. Foram estabelecidas ligacoes verticais entre os textos de ancoragem e o texto de
referéncia “t36”, usando o método em cadeia (Duong, 2011; Wang, Lee, Brennan, & Kolen, 2008).
Todos os textos do 1.°, 2.° e 4.° anos foram, inicialmente, ligados ao texto “t36”, individualmente. Além
do texto “t36", foram usados como ancoras, os textos “Pirata sou eu!” (t11); “O tesouro enterrado”
(t21); e o texto “Aventura nas nuvens” (t31). Para o procedimento de equalizacao horizontal, dentro de
cada ano de escolaridade, foi usado um texto de referéncia pelo que é possivel comparar diretamente os
desempenhos. No 1.° ano, foi usado o texto “Aprender a cair” (t12); no 2.° ano, o texto “Mae pata sem

penas” (t22), no 3.° ano, o texto “Do tumulo dos farads a mesa de todos nos” (t36); e no 4.° ano, o texto
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“A gigante avermelhada” (t49). Estas escalas métricas foram usadas para obter escalas métricas
adjacentes, i.e., a escala métrica do 2.° ano foi usada para criar a escala métrica do 1.° ano.

A terceira e Ultima etapa do processo de equalizacdo esteve relacionada com a resolucdo de
praticidade que comummente ocorre durante o processo de conversao da equalizacdo usando escalas
meétricas (Kolen & Brennan, 1995): para algumas escalas, uma pontuacdo bruta observada ndo
equivale/corresponde a escala da pontuacao equalizada mais alta/ mais baixa possivel. Kolen e Brennan
(1995) recomendam, nestes casos, atribuir o valor equalizado mais baixo/mais alto para essas
pontuacdes brutas mais baixas/mais altas. Este processo complexo de equalizacédo vertical em cadeia
permitiu obter escalas ou tabelas de conversao, para transformar valores brutos em valores equalizados,

do 1.° ao 4.° ano, dentro e entre os varios anos de escolaridade.

Figura 2. Esboco do processo de equalizacao equipercentilica em cadeia.
Nota. Os textos “T_11"; T_12" e “T_31" representam os textos de ancoragem usados na equalizacao
vertical. Os textos “T_12"; “T_22"; “T_36" e “T_49" representam os textos de referéncia usados na

equalizacao horizontal.

As correlacdes de Pearson entre os resultados observados nos varios textos que compdem o TAF
em cada ano de escolaridade foram igualmente calculadas. Foram seguidas as recomendacdes de Cohen

e Holliday (1982): as correlacdoes foram consideradas muito baixas até .19; baixas entre .20 e .39;
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moderadas entre .40 e .69; elevadas entre .70 e .89 e muito elevadas acima de .90. Calcularam-se as
estatisticas descritivas das pontuacoes observadas e das pontuacdes equalizadas, com recurso ao /BM
SPSS® Statistics, versao 25. Este calculo foi efetuado para a média das pontuacdes observadas nos trés
textos que constituem cada uma das formas de teste do TAF e, também, a média das pontuacdes
observadas nos textos especificos a cada ano de escolaridade, i.e., a média do TAF1, a média do TAF2,
a média do TAF3 e a média do TAF4. Foram efetuadas analises de variancia (ANOVA) para medidas
repetidas em cada um dos anos de escolaridade: na primeira, recorreu-se aos resultados observados em
cada um dos textos e na segunda, aos resultados observados em cada uma das formas de teste do TAF.
Foi ainda realizada uma analise de variancia unifatorial e testes post-hoc, para verificar se as diferencas
entre as pontuacdes equalizadas nos quatro anos de escolaridade eram estatisticamente significativas.
Para esta analise, foi usada a média das pontuacdes equalizadas nos textos do TAF relativos a cada um

dos anos de escolaridade.

Resultados

As correlacdes entre os varios textos (cf. tabela 2) sdo positivas e estatisticamente significativas,

variando entre .934 e .948 no 1.° ano e entre .927 e .955 no 2.° ano.

Tabela 2.

Correlacdes entre 0s resultados observados nos varios textos no 1.° e 2.° anos

Textos Tl T2 T3 T4 T5 T6 T/ T8 T9
Tl — 948~ 934~
T2 949~ — 943~

T3 945 935" —

T4 944~ 932+ 937" —

T5 952+ 941+ 945 948" —

T6 955" 951" 946~ 946" 955" —

T7 941~ 945" 933~ 948" 944~ 941~ —

T8 933+ 929~ 927 936~ 933 931" .930" —

T9 949+ 946~ 937+ 929  942¢ 949~ 931" 935" —

Nota. T = Texto; o primeiro algarismo identifica o texto do respetivo ano de escolaridade; coeficientes

acima da diagonal séo para o 1.° ano e abaixo da diagonal sdo para 0 2.° ano; *** p<.001.
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No 3.° ano e 4.° anos, as correlacdes entre os varios textos (cf. tabela 3) sao igualmente positivas

e estatisticamente significativas, variando entre .911 e .951 e entre .875 e .931, respetivamente.

Tabela 3.

Correlacoes entre os resultados observados nos varios textos no 3.° e 4.° anos

Textos T1 T2 T3 T4 T5 T6 T/ T8 T9
T1 — 942+ 924+ 939+ 935" 935" 951 927 924~
T2 913~ — 928+ 938" 932 939" 945~ 929 921"
T3 896~ 917~ — 927+ 920" 935" 936"  .926¢  .922"
T4 920 931¢ 900~ — 941+ 937+ 947+ 931 922~
15 913+ 919+ 893"  .907" — 936~ 942+ 922+ 921"
T6 904+ 923+ 924~ 921" 908" — 927+ 936"  .939"
T7 906~ 904~ 907~ 910"  .899  .928~ — 933" 918~
18 896~ 906~  .898" 915+ .897~ 924~ 923" — 911~

T9 903~ .89~  .888" .891~ .878" 887" .8/5"  .884~ —

Nota. T = Texto; o primeiro algarismo identifica o texto do respetivo ano de escolaridade; coeficientes

acima da diagonal sédo para o 3.° ano e abaixo da diagonal séo para 0 4.° ano; *** p<.001.

Na tabela 4 apresentam-se as estatisticas descritivas para os resultados observados em cada

um dos textos do TAF, por ano de escolaridade.

Tabela 4.

Estatisticas descritivas dos resultados observados em cada um dos textos do TAF

TAF Média DP Min Max Assimetria Curtose
1.°ano

T11 42.01 21.67 2 147 1.33 3.34

T12 46.21 22.81 2 148 0.76 1.23

T13 47.42 22.67 3 136 0.63 0.72
2.° ano

T11 74.20 27.71 16 179 0.60 0.71

T12 77.27 26.70 21 194 0.99 2.40

T13 81.35 27.61 21 186 0.54 0.39

T21 85.35 27.78 23 206 0.98 2.29

T22 77.70 25.48 16 198 1.00 2.30
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T23
T24
T25
T26
T27
T28
T29
3.°ano
T21
T22
T23
T31
T32
T33
T34
T35
T36
T37
T38
T39
4.° ano
T31
T32
T33
T41
T42
T43
T44
T45
T46
T47
T48

62.85
76.72
80.42
78.77
78.83
83.88
73.09

112.04
103.89
91.45
101.41
97.72
90.88
100.72
100.83
96.45
101.86
93.64
83.70

124.63
117.67
111.81
125.72
118.20
99.73

125.15
124.85
96.49

105.26
107.59

26.57
27.06
30.50
27.54
27.74
27.20
30.69

31.47
28.66
28.25
32.87
29.90
29.65
30.11
31.62
27.57
30.74
29.31
27.49

29.18
26.07
24.77
23.70
25.94
20.09
26.22
25.33
23.98
23.70
25.14

14
12
17
23
18
22
17

37
52
35
38
37
31
48
41
39
40
39
37

45
34
32
38
41
29
32
33
36
34
42

29

167
181
210
194
200
174
193

239
219
172
221
193
174
199
201
184
204
191
165

203
179
163
193
191
154
179
186
155
173
173

0.92
0.44
0.77
0.80
0.68
0.39
0.93

0.71
0.67
0.43
0.58
0.36
0.33
0.56
0.55
0.35
0.55
0.88
0.64

-0.06
-0.12
-0.19
-0.25

0.07
0.17

-0.18
-0.41

0.20

-0.01
-0.01

1.28
0.67
1.33
1.12
0.97
0.26
1.55

0.78
0.71

-0.01

0.16

-0.37
-0.45

0.00

-0.25

0.03

-0.06

0.44

-0.02

-0.35
-0.14
-0.22

0.41

-0.13

0.08

-0.16

0.40

-0.33
-0.03
-0.54



T49 116.83 25.60 26 186 -0.22 -0.04

Nota. T = Texto; o primeiro algarismo indica o ano e o segundo algarismo identifica o texto (ex.: T11 =
texto 1 do 1.° ano; T21 = Texto 1 do 2.° ano; T31 = Texto 1 do 3.° ano: T41 = Texto 1 do 4.° ano); DP =

Desvio-padrao; Min = Valor minimo bruto observado; Max = Valor maximo bruto observado.

Seguidamente, apresentam-se os resultados observados relativos a analise de variancia (ANOVA)
para medidas repetidas, para cada um dos textos do TAF, nos quatro anos de escolaridade, bem como
0s resultados observados relativos & analise de variancia (ANOVA) para medidas repetidas, para cada
uma das formas de teste do TAF no 2.°, 3.° e 4.° anos. Esta descricdo que se segue, iniciou-se com a
analise dos pressupostos exigidos para a realizacdo das referidas analises estatisticas.

No 1.° ano, o pressuposto da esfericidade nao foi violado, ou seja, o valor W de Mauchly ()(2 =
3.552, gl = 2, p=".169) ndo é estatisticamente significativo. O valor Wde Mauchly no 2.° (x? = 76.803,
gl = 35, p<.001), no 3.° (x> = 85.923, gl = 35, p<.001) e no 4.° anos (x* = 92.703, gl = 35, p<.001)
¢ estatisticamente significativo, pelo que, ndo se verifica o pressuposto da esfericidade. Os resultados de
F apresentados sdo relativos aos valores Epsilon de Huynh-Feldt (Huynh & Feldt, 1976). De acordo com
alguns autores (Barcikowski & Robey, 1984; Huynh & Feldt, 1976), quando a estimativa da esfericidade
¢ superior a .75, deve ser usada a correcdo de Huynh-Feldt (HF). Nos seguintes casos os valores sao
superiores a .75: 2.° (HF = .953), e no 3.° (HF = .939) e 4.° anos (HF = .937). Os resultados obtidos
mostram que do 1.° ao 4.° ano de escolaridade existem diferencas estatisticamente significativas no
numero de palavras lidas corretamente por minuto em cada um dos textos: A2,464) = 63.447, p<.001;
A8,1670) = 197.110, A8,1630) = 125.238, A7,1627) = 470.082, p<.001, o que indica que os textos
nao sao equivalentes.

Considerando que os varios textos foram agrupados em formas de teste, compostas, como
referido previamente, por trés textos, procurou-se verificar em que medida se registavam diferencas, em
cada um dos anos de escolaridade, entre as varias formas de teste. Nesta analise, ndo se incluiu o 1.°
ano, uma vez que para este ano so6 existe uma forma de teste. No 2.°, 3.° e 4.° anos foi cumprido o
pressuposto da esfericidade, dado que o valor W de Mauchly ndo é estatisticamente significativo. Os
resultados obtidos relativamente a analise de variancia para medidas repetidas para cada uma das
formas de teste mostram que no 2.° ano (TAF21: M= 75.30; DP = 26.10; TAF2-f2: M=78.64; DP=
27.89; TAF2£3: M= 78.60; DP = 27.89) as diferencas sao estatisticamente significativas, A2,438) =
47.573, p<.001. No 3.° ano (TAF3-f1: M= 96.67; DP= 30.10; TAF3-f2: M=99.33; DP=29.14; TAF3-
f3: M= 93.07; DP= 28.40) as diferencas sao estatisticamente significativas, A2,434) = 108.872, p<
.001; por fim, no 4.° ano de escolaridade (TAF4f1: M= 114.55; DP=22.54; TAF42: M= 115.50; DP
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= 24.43; TAF4£3: M=109.89; DP=23.92), A2,434) = 101.918, p<.001) os resultados sdo também
estatisticamente significativos. As Pairwise Comparisons de Bonferroni revelam que, no 2.° ano, ha
diferencas estatisticamente significativas entre o TAF2-f1 e o TAF2-f2, bem como entre o TAF241 e o
TAF2-3, em que a média do numero de palavras lidas corretamente na forma de teste 1 do TAF2 é
significativamente inferior & obtida nas formas de teste 2 e 3. Entre o TAF2-f2 e 0 TAF2-f3 nao se verificam
diferencas estatisticamente significativas. A média do nimero de palavras lidas corretamente por minuto
no TAF2-f2 e no TAF2-f3 & significativamente superior a obtida no TAF2-1. No 3.° ano, foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre o TAF3-f1 e o TAF3-2, entre o TAF3f1 e o TAF-3, assim
como entre o TAF32 e o TAF3-f3. A média do numero de palavras lidas corretamente no TAF3-f2 é
significativamente maior do que no TAF3f1 e no TAF3-f3. No 4.° ano, observam-se diferencas
estatisticamente significativas entre o TAF4-f1 e o TAF4-f3, bem como entre o TAF4-f2 e o TAF4-f3. N&o
existem diferencas estatisticamente significativas entre o TAF4-f1 e o TAF4-f2. A média do numero de
palavras lidas corretamente por minuto no TAF4-f1 ¢ significativamente superior a encontrada em TAF3-
f3; contudo, nao difere da encontrada em TAF4-f2.

Ainda que tenham sido controladas caracteristicas, do ponto de vista linguistico, nos diferentes
textos que compdéem o TAF em cada ano de escolaridade, verifica-se que 0os mesmos nao sao
equivalentes, o que também se verifica para as varias formas de teste do TAF. De modo a assegurar esta
equivaléncia procedeu-se a equalizacdo equipercentilica em cadeia.

A tabela 5 mostra as estatisticas descritivas para os resultados equalizados em cada um dos
textos no TAF, por ano de escolaridade. Pode observar-se que as médias e os desvios-padrao dos
resultados equalizados em cada um dos textos do TAF sao aproximadamente iguais em cada um dos

anos de escolaridade.

Tabela 5.

Estatisticas descritivas dos resultados equalizados em cada um dos textos do TAF

TAF Média DP Min Max Assimetria Curtose
1.°ano

T11 47.23 15.42 38.5 142.08 2.806 9.870

T12 47.34 15.02 38.5 142.18 2.755 10.148

T13 47.25 15.14 38.5 142.10 2.871 10.511
2.° ano

T21 72.27 25.07 38.5 171.33 0.900 1.197

T22 72.15 2494 38.5 171.42 0.907 0.967
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T23 72.15 25.32 38.5 171.37 0.862 1.140

T24 72.17 25.37 38.5 171.41 0.813 1.138
T25 72.14 25.22 38.5 171.42 0.839 1.039
T26 72.07 25.02 38.5 171.44 0.818 0.918
T27 72.10 24.95 38.5 171.46 0.702 0.561
T28 72.32 24.84 38.5 171.36 0.843 1.213
T29 72.31 25.04 38.5 171.29 0.877 1.289
3.°ano
T31 96.36 27.34 38.81 184.40 0.336 -0.079
T32 96.35 27.29 38.77 184.42 0.311 0.018
T33 96.43 27.61 38.81 184.13 0.387 0.169
T34 96.44 27.51 39.30 184.18 0.353 0.082
T35 96.27 27.32 38.74 184.39 0.382 0.079
T36 96.45 27.57 39.00 184.00 0.356 0.086
T37 96.31 27.31 38.67 184.37 0.336 -0.012
T38 96.46 27.27 38.62 184.20 0.359 0.177
T39 96.45 27.57 39.36 183.58 0.356 0.091
4.° ano
T41 115.65 23.33 43.87 179.26 -0.181 -0.052
T42 115.68 23.25 43.80 179.04 -0.161 -0.033
T43 115.70 23.17 43.70 177.64 -0.052 -0.247
T44 115.64 23.25 43.77 175.78 -0.162 -0.172
T45 115.69 23.41 43.96 178.87 -0.183 0.095
T46 115.71 23.41 44.10 176.91 -0.151 0.059
T47 115.68 23.33 43.93 179.11 -0.172 -0.032
T48 115.69 23.23 43.92 179.29 -0.189 0.128
T49 115.68 23.17 43.71 179.37 -0.151 -0.174

Nota. T = Texto; o primeiro algarismo indica o ano e o segundo algarismo identifica o texto (ex.: T11 =
texto 1 do 1.° ano; T21 = Texto 1 do 2.° ano; T31 = Texto 1 do 3.° ano: T41 = Texto 1 do 4.° ano); DP =

Desvio-padrao; Min = Valor minimo equalizado; Max = Valor maximo equalizado.

Em cada um dos anos de escolaridade, e considerando as pontuacdes equalizadas, a média de

palavras lidas corretamente por minuto é similar (cf. tabela 5). Os resultados equalizados relativos a
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analise de variancia para medidas repetidas para cada um dos textos do TAF mostram que as diferencas
observadas nao sdo estatisticamente significativas. No TAF1, A2,464) = 0.054, p = .947 néo se
encontram diferencas estatisticamente significativas nos trés textos. Resultados idénticos sdo observados
nos restantes anos de escolaridade, sendo que os valores analisados foram os valores de Huynh-Feldt,
corrigidos para a violacdo do pressuposto da esfericidade. O TAF2 apresenta um valor de A(8,1715) =
0.048, p=1.000; o TAF3 de A8,1663) = 0.022, p = 1.000, enquanto que para TAF4 o valor é de
F(8,1664) = 0.002, p=1.000. Entre cada uma das formas de teste que compdem o TAF2, o TAF3 e 0
TAF4, os resultados equalizados da analise de variancia para medidas repetidas mostram que, em cada
um dos anos de escolaridade, ndo existem diferencas estatisticamente significativas. A repeticdo da
analise de variancia para medidas repetidas usando as pontuacdes equalizadas em cada uma das formas
de teste indicam que, no 2.° ano, ndo existem diferencas estatisticamente significativas (TAF2-f1: M =
72.19; DP = 24.62; TAF22: M= 72.13; DP = 24.76; TAF2-{3: M= 72.24, DP= 24.39), A2,438) =
0.056, p=.946. O mesmo sucede no 3.° (TAF3-f1: M=96.38; DP=26.79; TAF3-f2: M=96.39; DP=
26.90; TAF3-f3: M= 96.41; DP= 26.68), A2,434) = 0.003, p=.997; e no 4.° ano de escolaridade
(TAFA-f1: M= 115.68; DP= 22.55; TAF4-f2: M= 115.68; DP = 22.70; TAF4£3: M= 115.68; DP =
22.42), A2,434) = 0.000, p=1.000.

Efetuou-se uma analise de variancia unifatorial de modo a verificar se existem diferencas entre a
média das pontuacdes depois de equalizados os varios textos do TAF nos quatro anos de escolaridade.
Os resultados do teste de Levene mostram que as variancias de cada grupo ndo sao iguais, i.e., ndo se
verificou o pressuposto da homogeneidade das variancias, pelo que se recorreu a razao de £ de Welch
(Welch, 1951). Dado que nao se confirmou este pressuposto (i.e., homogeneidade das variancias), a
comparacao entre anos foi realizada recorrendo ao teste post-fioc de Games-Howell. Verifica-se que a
média aumenta em funcéo dos anos de escolaridade (1.° ano: M= 47.28; DP= 14.85; 2.° ano: M =
72.19; DP=24.41; 3.° ano: M= 96.39; DP= 26.60; 4.° ano: M= 115.68; DP= 22.31). Registam-se,
entdo, diferencas estatisticamente significativas na média relativa as pontuacoes equalizadas dos
diferentes textos que compdem o TAF, em funcdo do ano de escolaridade, A3,471) = 553.341, p<
.001. Os resultados do teste post-fiocindicam que as diferencas sao estatisticamente significativas entre
0 TAF1, 0 TAF2, 0 TAF3 e o TAF4. Observa-se, deste modo, que o numero de palavras lidas corretamente

por minuto aumenta ao longo dos quatro anos de escolaridade.
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Estudo 2 - Validade e fidelidade do Teste de Avaliacao da Fluéncia
Método

Participantes

Os dados foram recolhidos em duas amostras. Para analisar a evidéncia de validade recorreu-se
a uma subamostra da amostra usada no estudo anterior (analise e equalizacdo das pontuacdes do Teste
de Avaliacdo da Fluéncia). Esta subamostra (n7= 223) foi constituida por 54 alunos do 1.° ano (40.7% do
sexo masculino), 61 alunos do 2.° ano (49.2% do sexo masculino), 57 alunos do 3.° ano (35.1% do sexo
masculino) e 51 do 4.° ano de escolaridade (33.3% do sexo masculino). Os participantes tinham idades
compreendidas entre 6 e 10 anos (M= 8.13, DP=1.130). Para este estudo recolheram-se, ainda, dados
de uma segunda amostra para analisar a evidéncia de validade convergente e de fidelidade. Esta amostra
(n=105) foi composta por 27 alunos do 1.° ano (55.6% do sexo masculino), 26 alunos do 2.° ano (30.8%
do sexo masculino), 26 alunos do 3.° ano (50% do sexo masculino) e 26 alunos do 4.° ano de
escolaridade (38.5% do sexo masculino). Os participantes tinham idades compreendidas entre 6 e 10
anos de idade (M= 7.69, DP=1.121). Todos os participantes eram de escolas publicas do norte do
pais, alfabetizados em Portugués Europeu, nao bifingues e nenhum estava abrangido por medidas

seletivas ou adicionais (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, artigos n.° 9 e n.° 10).

Medidas

Teste de Avaliacdo da Fluéncia (TAF). Neste estudo, foram utilizadas as formas de teste do TAF
descritas no estudo 1.

Teste de Leitura de Palawras (TLP; Viana et al., 2014): avalia a leitura de palavras apresentadas
de forma isolada. Destinado a alunos do 1.° ao 4.° ano de escolaridade, inclui quatro versdes de teste
equalizadas verticalmente para cada ano. Cada versao de teste é constituida por 30 palavras. A aplicacao
do teste é efetuada em suporte informatico. O aluno deve ler em voz alta cada uma das palavras que sao
apresentadas no monitor do computador. A aplicacéo & individual e sem tempo limite. Os coeficientes
de fidelidade, person separation reliability (PSR), Auder-Richardson 20 (KR20) e iterm separation reliability
(ISR) foram elevados em cada forma de teste, variando entre .74 e .99. Usando como critérios externos
as avaliacdes dos professores titulares de turma, testes de compreensao da leitura e um teste de
reconhecimento de palavras, foram obtidas correlacdes que variavam entre .34 e .71.

Teste de Compreensédo de Textos na Modalidade de Leitura — Narrativo (TCTML-n; Ribeiro et al.,
2014). Este teste avalia a compreensao da leitura. E apresentado em formato de papel e lapis. Inclui trés

versoes de teste equalizadas destinadas a alunos do 2.° ao 4.° ano de escolaridade. Sao avaliados quatro
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niveis de compreensao: literal, inferencial, reorganizacdo e critica. A cada ano de escolaridade
corresponde uma versao especifica do teste que inclui 27 itens, com o formato de questao de escolha
multipla, com trés alternativas de resposta. A tarefa do aluno consiste em ler cada um dos textos em
siléncio e, posteriormente, responder as perguntas. As respostas sdo cotadas como O (incorreta) e 1
(correta). A pontuacao bruta é calculada a partir do somatdrio das respostas corretas. A aplicacdo é
coletiva e sem limite de tempo. Em relacdo a fidelidade, o coeficiente de person separation reliability
(PSR), Auder-Richardson 20 (KR20) e item separation reliability (ISR) foram superiores a .70 para todas
as formas de teste. Os coeficientes de correlacdo com os resultados de outros testes foram
estatisticamente significativos.

Teste de Fluéncia de Leiftura (TFL; Ribeiro et al., no prelo): avalia a fluéncia de leitura em alunos
do 1.° ao 4.° ano de escolaridade. O texto usado ¢ inédito e igual para todos os anos de escolaridade. A
tarefa do aluno consiste na leitura de um texto em voz alta durante 3 minutos. No final de cada minuto,
é registado o numero de palavras lidas corretamente. E calculado o indice de precisdo de leitura
correspondente ao numero de palavras lidas corretamente por minuto. O TFL apresenta bons indicadores
de validade e de fidelidade, avaliada com recurso ao teste-reteste.

Questiondrio de avaliacdo de competéncias de leifura. Este questionario é respondido pelo
professor titular de turma, a quem foi solicitada a avaliacdo dos respetivos alunos na descodificacdo, na
fluéncia de leitura e na compreensao da leitura, recorrendo a uma escala /ikert que variava entre 1 (=

pobre) e 5 (= excelente).

Procedimento

Foram solicitadas as autorizacoes legais de recolha de dados a Direcao Geral de Educacao e
recolhidas as autorizacbes dos encarregados de educacdo para a administracao dos testes. A
administracdo dos testes foi realizada por psicologos, durante o periodo das aulas e de acordo com as
diretrizes constantes nos manuais de cada teste. Todos os testes foram aplicados individualmente, com
excecao do teste TCTML-n. Para o estudo de fidelidade do TAF, os alunos responderam a cada uma das
formas de teste do TAF especificas ao seu ano de escolaridade e repetiram a leitura das mesmas, apos

duas semanas.

Analises estatisticas

Para as andlises de evidéncia de validade e fidelidade, recorreu-se ao /BM SPSS® Statistics,
versao 25. Calcularam-se as estatisticas descritivas e os coeficientes de correlacdo de Pearson, para

analisar as intercorrelacdes entre os resultados equalizados das diferentes formas de teste do TAF e os
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resultados dos testes do TLP (Viana et al., 2014) e do TCTML-n (Ribeiro et al., 2014). Para as correlacdes
entre os resultados equalizados das formas de teste do TAF e as avaliacdes efetuadas pelos professores,
foram calculados os coeficientes de correlacdo de Spearman, dado a natureza ordinal desta variavel. As
correlacdes foram consideradas muito baixas (até .19), baixas (entre .20 e .39), moderadas (entre .40 e

.69), elevadas (entre .70 e .89) e muito elevadas (acima de .90) (Cohen & Holliday, 1982).

Resultados

Evidéncia baseada na relacdo com outras variaveis

Os coeficientes de correlacdo de Pearson entre os resultados das diferentes formas de teste do
TAF por ano e os resultados obtidos no TLP (descodificacdo) e no TCTML-n (compreensao da leitura) sdo

positivos e moderados, variando entre .357 e .671 (cf. tabela 6).

Tabela 6.
Correlacdes entre os resultados do TAF, o TLP e o TCTML-n

Formas de teste n TLP TCTML-n
TAF1f1 54 .649~
TAF21 61 617" 520"
TAF2-2 61 595~ 546"
TAF2-£3 61 .602 546"
TAF31 57 584~ 671"
TAF32 57 612~ 643~
TAF343 57 587 615~
TAF4-£1 51 .388" 401~
TAF4-£2 51 357 431"
TAF4+£3 51 376" 433"

Nota. TAF1/TAF2/TAF3/TAF4 = Teste de Avaliacdo da Fluéncia do 1.°, 2.°, 3.° e 4.° anos,
respetivamente; f1/f2/f3 = forma de teste 1, 2 e 3 do TAF, respetivamente; TLP = Teste de Leitura de
Palavras; TCTML-n = Teste de Compreensao de Textos na Modalidade de Leitura-narrativo; * p< .05; **

p<.01; *** p<.001.

Observa-se que as correlacOes sao estatisticamente significativas e baixas a moderadas. Note-se
gue a compreensao da leitura sé foi avaliada a partir do 2.° ano de escolaridade pelo que nao foi calculada

a correlacao com o TAF no 1.° ano. No 1.°, 2.° e 3.° anos, as correlacdes entre o TAF e o TLP oscilam
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entre .584 e .649. No 4.° ano, as correlacdes sao inferiores, comparativamente aos restantes anos de
escolaridade, oscilando entre .357 e .388. As correlacdes entre o TAF e o TCTML-n s&o ligeiramente
inferiores no 4.° ano, comparativamente ao 2.° e 3.° anos de escolaridade.

Os coeficientes de correlacdo entre os resultados das diferentes formas de teste do TAF e as
avaliacbes efetuadas pelos professores, em todos os anos de escolaridade, sdo estatisticamente
significativos, variando entre .467 e .596 na descodificacdo, entre .547 e .655 na fluéncia de leitura e

entre .423 e .580 na compreensao da leitura (cf. tabela 7).

Tabela 7.

Correlacdes entre os resultados nas formas de teste do TAF e a avaliacdo efefuada pelos professores

Formas de teste n Descodificacao FlLlli:Eiraade Complﬁ,i r;zéo da
TAF11 184 596 609 563
TAF2-1 191 467 566 423
TAF2-f2 191 500" 591~ 448
TAF2-3 191 AT7 581~ A27
TAF31 209 537 655 562
TAF3-2 209 557 653~ 580
TAF343 209 528 641~ 563"
TAF4-£1 199 490~ 547 481
TAF4-£2 199 481 560 466
TAF44£3 199 502 565 490

Nota. TAF1/TAF2/TAF3/TAF4 = Teste de Avaliacao da Fluéncia do 1.°, 2.°, 3.° e 4.° anos,
respetivamente; f1/f2/f3 = forma de teste 1, 2 e 3 do TAF, respetivamente; * p<.05; ** p<.01; *™** p
<.001.

Evidéncia de validade convergente

Considerando os quatro anos de escolaridade, os coeficientes de correlacdo entre o TAF e o
TFL sao estaticamente significativos, variando entre .925 e .962 (cf. tabela 8). Estes resultados sao

expectaveis, dado que ambos os testes avaliam a fluéncia de leitura.
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Tabela 8.

Correlacoes entre os resultados das formas de teste do TAF e o Teste de Fluéncia de Leitura

Formas de teste n TFL
TAF141 27 937~
TAF2-f1 26 958~
TAF2-£2 26 962
TAF2-3 26 946~
TAF3-f1 26 965
TAF3-2 26 950
TAF3-3 26 955~
TAF4-f1 26 929~
TAF4-£2 26 940~
TAF4-3 26 925~

Nota. TAF1/TAF2/TAF3/TAF4 = Teste de Avaliacdo da Fluéncia do 1.°, 2.°, 3.° e 4.° anos,
respetivamente; f1/f2/f3 = forma de teste 1, 2 e 3 do TAF, respetivamente; TFL = Teste de Fluéncia de

Leitura; *** p<.001.

Fidelidade do TAF

Os resultados do estudo de fidelidade, baseados na analise da correlacdo teste-reteste (cf. tabela
9), mostram que no 1.° ano de escolaridade, o coeficiente de correlacdo ¢ muito elevado. Resultados
similares sao observados nos restantes anos de escolaridade e com todas as formas de teste do TAF.
Deste modo, em todos os anos de escolaridade, os valores de fidelidade sdo muito elevados, situando-
se acima de .90. Todos os coeficientes sao estatisticamente significativos, considerando um nivel de

significancia inferior a .001.
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Tabela 9.

Correlacdes entre 0s resultados das formas de teste do TAF no teste e no refeste

Formas de
teste
TAF1f1 949

TAF1-f1 TAF2-f1 TAF2-f2 TAF2-3 TAF3-f1 TAF3-2 TAF3-3 TAF4-f1 TAFA-f2 TAF4-3

TAF2-1 955 944~ 940~

TAF2-2 957" 967 944~

TAF2+3 968" 956" 948"

TAF3-1 972~ 965~ 970"

TAF3-2 960~ 944~ 970

TAF343 959" 948" 976"

TAFA-1 946 995~ 997
TAFA4-£2 970" 962" 963"

TAF4-£3 950~ 946~ 950
Nota. TAF1/TAF2/TAF3/TAF4 = Teste de Avaliacdo da Fluéncia do 1.°, 2.°, 3.° e 4.° anos, respetivamente; f1/f2/f3 = forma de teste 1, 2 e 3 do TAF,

respetivamente; *** p < .001.
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Discussao

A construcao e a andlise das caracteristicas psicométricas do TAF constituiram o principal
objetivo dos dois estudos efetuados. O primeiro estudo centrou-se, mais concretamente, na construcéo
do TAF. Procedeu-se a elaboracao de formas de teste especificas destinadas a alunos do 1.° ao 4.° ano
de escolaridade e, seguidamente, analisou-se a equivaléncia das pontuacbes observadas nos varios
textos e nas diferentes formas de teste dentro de cada ano de escolaridade e entre anos de escolaridade.
Tendo em conta a inexisténcia de equivaléncia, realizou-se a equalizacao vertical e horizontal das
pontuacdes observadas. Posteriormente, verificou-se a equivaléncia das pontuacdes equalizadas nos
diferentes textos e nas varias formas de teste dentro de cada ano de escolaridade e entre anos de
escolaridade, bem como a equivaléncia das pontuacdes depois de equalizadas nos varios textos do TAF
nos quatro anos de escolaridade. O segundo estudo centrou-se na analise de evidéncias de validade
baseada na relacdo com outras variaveis, especificamente: a) na evidéncia baseada na relacdo teste-
critério, considerando os resultados entre o TAF e uma medida de descodificacéo e de compreensao da
leitura, bem como a relacao entre os resultados no TAF e a avaliacao efetuada pelos professores titulares;
e b) na evidéncia de validade convergente, considerando as relacdes entre os resultados no TAF e uma
outra medida de fluéncia de leitura. Neste segundo estudo, foi ainda analisada a fidelidade do TAF nos
quatro anos de escolaridade, recorrendo ao método teste-reteste.

Em relacdo ao primeiro estudo, foram encontradas correlacées de Pearson estatisticamente
significativas e muito elevadas (acima de .90) entre os resultados observados nos varios textos que
compdem o TAF no 1.°, 2.° e 3.° anos de escolaridade. No 4.° ano, as correlacdes foram igualmente
estatisticamente significativas, variando de elevadas a muito elevadas nos textos do TAF4, pelo que, em
alguns textos, as correlacdes foram ligeiramente inferiores a .90.

A analise da equivaléncia das pontuacoes observadas nos varios textos do TAF e nas diferentes
formas de teste dentro de cada ano de escolaridade e entre anos de escolaridade indicou a nao existéncia
de equivaléncia. Em cada um dos anos de escolaridade, foi comparado o numero de palavras lidas
corretamente por minuto, em cada um dos textos e, também, em cada uma das formas de teste do TAF.
Os resultados da analise de variancia (ANOVA) para medidas repetidas, considerando as pontuacoes
observadas no numero de palavras lidas corretamente por minuto, mostraram que existiam diferencas
estatisticamente significativas entre os varios textos do TAF e, quando se analisam as diferentes formas
de teste do TAF. Estes resultados sdo consistentes com os dados de outros estudos (Betts et al., 2009;
Francis et al., 2008) que encontraram que a utilizacdo de resultados observados, mesmo quando os

textos sao controlados do ponto de vista linguistico e com recurso a formulas de leiturabilidade, ndo sao
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passiveis de uma comparacdo direta. Os estudos de Francis e colaboradores (2008) e de Betts e
colaboradores (2009) verificaram que, ao comparar as médias dos resultados observados de varios
textos, todos equivalentes do ponto de vista de leiturabilidade, as diferencas encontradas eram
estatisticamente significativas.

Dado que os resultados das analises de variancia (ANOVA) para medidas repetidas efetuadas no
primeiro estudo mostraram que as pontuacdes observadas em cada um dos textos do TAF e em cada
uma das formas conduzia a diferencas estatisticamente significativas, pode-se inferir que o controlo das
caracteristicas psicolinguisticas nao ¢ suficiente para assegurar que os resultados obtidos em diferentes
textos possam ser comparados de modo direto. Portanto, uma vez que o controlo linguistico no TAF,
assegurado por especialista da area, ndo garantiu a equivaléncia dos diferentes textos, foi criada uma
forma de teste com trés textos para o 1.° ano (TAF1-f1) e trés formas de teste para os restantes anos de
escolaridade (TAF2-f1, TAF2-f2, TAF2-f3, TAF3-f1, TAF3-2, TAF3£3, TAF4f1, TAF4<2, TAF4£3), cada
uma constituida por trés textos. Neste sentido, e de forma a ultrapassar a ndo equivaléncia dos textos,
procedeu-se a equalizacao vertical e horizontal das pontuacdes, mais concretamente, recorreu-se a
equalizacao equipercentilica em cadeia. Este método de equalizacdo permitiu que os resultados
observados nos alunos do 1.° ao 4.° ano, fossem transformados numa mesma escala métrica (Kolen &
Brennan, 2010).

Considerando as pontuacdes obtidas na equalizacao equipercentilica em cadeia, os resultados
da analise de variancia com medidas repetidas mostraram que, em cada ano de escolaridade, nao
existiam diferencas estatisticamente significativas entre as pontuacdes equalizadas nos varios textos do
TAF. Para confirmar a equivaléncia das formas, procedeu-se a analise de variancia (ANOVA) para medidas
repetidas em cada um dos anos de escolaridade, verificando-se, novamente, a inexisténcia de diferencas
estatisticamente significativas. Estes resultados permitiram manter os textos nas formas de teste,
previamente definidas. Tal como previsto, cada forma de teste do TAF inclui um texto narrativo com
dialogo, um texto narrativo sem dialogo e um texto expositivo. Neste ambito, foi possivel a construcao de
formas de teste intercambiaveis em cada ano de escolaridade. Assim, os resultados da equalizacao
obtidos permitem uma comparacao direta entre cada um dos textos do TAF e entre formas de teste do
TAF, resultados que sdo consistentes com estudos prévios efetuados (Albano & Rodriguez, 2012; Betts
et al., 2009; Francis et al., 2008).

Os resultados da analise de variancia unifatorial, em que foi comparada a média das pontuacdes
equalizadas nos varios textos no TAF nos quatro anos de escolaridade, indicaram a existéncia de

diferencas estatisticamente significativas entre o TAF1, TAF2, TAF3 e TAF4, pelo que, a média do numero
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de palavras lidas corretamente por minuto do TAF vai aumentando progressivamente ao longo dos anos
de escolaridade. Estas diferencas mostram que é possivel avaliar a progressao na fluéncia de leitura, ao
longo dos quatro anos.

Assim, como era esperado, face a revisdo da literatura efetuada, os textos e as formas de teste
do TAF mostraram-se equivalentes em cada ano de escolaridade e verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas no TAF entre os quatro anos de escolaridade, apés o processo de
equalizacao (Albano & Rodriguez, 2012; Francis et al., 2008; Kolen & Brennan, 2010).

No segundo estudo, a obtencdo de evidéncias de validade baseada na relacdo com outras
variaveis e de fidelidade do TAF constituiu o objetivo central da investigacdo. Relativamente as evidéncias
de validade baseada na relacdo teste-critério, os coeficientes de correlacdo entre os resultados obtidos
nas diferentes formas de teste do TAF e a descodificacdo, avaliada com o TLP, foram positivos e
estatisticamente significativos, variando entre baixos a moderados. Os coeficientes de correlacdo mais
elevados foram encontrados no 1.°, 2.° e 3.° anos. No 4.° ano de escolaridade, os valores dos coeficientes
de correlacao sao ligeiramente inferiores. Estes resultados sao congruentes com os coeficientes de
correlacdo reportados na revisdo sistematica efetuada por Goffreda e DiPerna (2010), entre o DORF e
medidas de descodificacdo em alunos do 2.° e 3.° anos. De igual modo, os resultados do presente estudo
sao similares aos coeficientes de correlacdo encontrados entre o TFL e o TLP, em que se verificou que
eram mais elevados no 1.° ano e mais baixos no 4.° ano de escolaridade (Ribeiro et al., no prelo).

As correlacdes entre as formas de teste do TAF e a compreensao da leitura, avaliada com recurso
ao TCTML-n, foram estatisticamente significativas, variando entre baixas a moderadas. No 4.° ano, os
valores das correlaces foram ligeiramente inferiores aos encontrados no 2.° e 3.° anos. Importa
considerar que estas correlacbes nao foram calculadas para o 1.° ano, dado que nao foi avaliada a
compreensao da leitura. lgualmente com alunos alfabetizados em Portugués Europeu, Ribeiro e
colaboradores (no prelo) verificaram que as correlacbes eram estatisticamente significativas, muito
embora, fossem ligeiramente inferiores no 4.° ano. No mesmo sentido, e com alunos alfabetizados em
inglés, outros estudos (Goffreda & DiPerna, 2010; Shapiro et al., 2008; Wood, 2006) encontraram
evidéncias de validade baseada na relacao teste-critério, tendo sido obtidos coeficientes de correlacéo
entre a fluéncia de leitura e provas de compreensao da leitura, tal como no presente estudo. Em sintese,
a semelhanca dos resultados encontrados em estudos prévios (Goffreda & DiPerna, 2010; Ribeiro et al.,
no prelo; Shapiro et al., 2008; Wood, 2006), verifica-se a existéncia de evidéncias de validade baseada
na relacao teste-critério, mais especificamente entre a fluéncia de leitura e testes que avaliam a

descodificacao (TLP) e a compreensdo da leitura (TCTML-n). As correlacdes entre o TAF e o TLP
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(descodificacdo), bem como as correlacdes entre o TAF e o TCTML-n (compreensao da leitura) foram
estatisticamente significativas.

No presente estudo, foram ainda obtidas evidéncias de validade baseada na relacao teste-critério,
mais especificamente entre o TAF e a avaliacdo efetuada pelos professores. As correlacdes entre o TAF
e a avaliacao efetuada pelos professores foram estatisticamente significativas e moderadas, em todos os
anos de escolaridade e nas trés competéncias (descodificacdo, fluéncia de leitura e compreensao da
leitura). Resultados similares foram encontrados em estudos anteriores (Begeny et al., 2011; Feinberg &
Shapiro, 2003), que obtiveram correlacées moderadas entre a fluéncia de leitura e a avaliacdo efetuada
pelos professores em diferentes dominios da leitura. Tal como no presente estudo, nos estudos revistos
(Begeny et al., 2011; Feinberg & Shapiro, 2003), a avaliacdo dos professores foi efetuada com recurso
a uma escala /kert. Estes resultados, tomados em conjunto com as correlacoes entre o TAF e outras
medidas de leitura (o TLP e o TCTML-n), fornecem evidéncia de validade baseada na relacdo com outras
variaveis para o teste em estudo.

Evidéncias de validade convergente foram também recolhidas e, conforme esperado, verificou-
se uma correlacdo muito elevada entre as diferentes formas de teste do TAF e o TFL (acima de .90) em
todos os anos de escolaridade. Estes valores encontrados sdo congruentes com estudos prévios que
procuraram obter evidéncias de validade convergente (e.g., Goffreda & DiPerna, 2010), entre o DORF e
outra medida de fluéncia, e Ribeiro e colaboradores (no prelo), entre o TFL e o Teste “O Rei”. Os
coeficientes de correlacdo muito elevados entre o TAF e o TFL, obtidos no presente estudo, podem
legitimar a ideia de que os dois instrumentos medem o mesmo construto em questdo. Ambos os testes
avaliam a fluéncia de leitura, contudo, as opcdes tedricas e metodologicas subjacentes sao diferentes.
No TFL, é usado apenas um unico texto nos varios anos de escolaridade pelo que nao é possivel controlar
o efeito que decorre da pratica/treino na utilizacdo do instrumento. O TAF ultrapassa, nao s6 estas
limitacoes que decorrem da aplicacao do TFL, assim como as limitacoes que decorrem do uso do Teste
“O Rei” (Carvalho, 2010) e da Prova de Avaliacao da Fluéncia de leitura (PAFL; Esteves, 2013). Como ja
revisto, o Teste “O Rei” nao ¢ destinado a alunos do 1.° ano e a PAFL destina-se apenas a alunos do 2.°
ano. No Teste “O Rei” e na PAFL, a semelhanca do que acontece no TFL, ndo é assegurada a igualdade
de condicdes e também nao é possivel garantir que as mudancas que possam ocorrer de um momento
de avaliacdo para o outro, reflitam uma melhoria efetiva no desempenho em fluéncia de leitura, ou se
apenas refletem o efeito repetido da utilizacdo do mesmo instrumento, no sentido em que estas trés

provas existentes em Portugal, apenas tém uma unica forma do mesmo teste.
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Assim, tal como seria expectavel, atendendo a investigacao prévia (e.g., Goffreda & DiPerna,
2010; Ritchey et al., 2015; Wood, 2006), o TAF apresenta correlacdes estatisticamente significativas
com medidas que avaliam a descodificacdo, a compreensao da leitura e a fluéncia de leitura, assim
como com a avaliacdo efetuada pelos professores, no que concerne a descodificacdo, a fluéncia de leitura
e a compreensao da leitura.

No que concerne ao estudo de fidelidade, as correlacdes do teste-reteste foram muito elevadas
(acima de .90) indicando uma elevada estabilidade das pontuacdes ao longo do tempo. O intervalo de
tempo usado, no presente estudo, foi de duas semanas, tal como recomendado por Salvia e
colaboradores (2012). Valores de estabilidade elevados, recorrendo igualmente ao método teste-reteste,
foram encontrados em provas de fluéncia de leitura em Portugal (Carvalho, 2010; Ribeiro et al., no prelo)
e em investigacdes anteriores com alunos alfabetizados em inglés (e.g., Goffreda & DiPerna, 2010).

Em suma, a organizacdo dos textos do TAF foi inspirada no DORF. A semelhanca do DORF,
também para o TAF foram construidos varios textos inéditos, sendo a sua equivaléncia controlada do
ponto de vista linguistico. Os critérios considerados na elaboracao dos textos foram distintos, de modo a
atender as diferencas nos niveis de profundidade ortografica nas duas populacdes a que cada um dos
testes se destina: o DORF destina-se a alunos alfabetizados em inglés (ortografia opaca), por sua vez, o
TAF destina-se a alunos alfabetizados em Portugués Europeu (ortografia de profundidade intermédia).

A investigacao efetuada possibilitou, entdo, a construcdo de uma prova de fluéncia de leitura
com equalizacdo horizontal e vertical, com indicadores de fidelidade e validade adequados. Importa,
contudo, apontar algumas limitacdes nos dois estudos realizados. Em primeiro lugar, a amostra utilizada
no processo de equalizacédo, ainda que tivesse um numero elevado de casos, foi uma amostra de
conveniéncia recolhida junto de alunos provenientes na sua totalidade da zona norte de Portugal. Embora
se tenha procurado manter, na amostra, uma proporcao de alunos em funcdo da natureza publica versus
privada da instituicdo de ensino, proxima dos dados nacionais, a limitacao geografica nao pode ser
ignorada. A elaboracdo de normas e a definicao de pontos de corte implicara o recurso a uma amostra
representativa da populacdo portuguesa. Em segundo lugar, o numero de casos usado, quer no estudo
de fidelidade, quer no estudo de validade, foi reduzido, afigurando-se necessario a recolha de dados
adicionais com amostras mais alargadas. Em terceiro lugar, na construcao do TAF adotaram-se algumas
das linhas orientadoras da prova de fluéncia de leitura DORF. Uma das principais diferencas reside no
numero de textos do TAF para cada um dos anos. Enquanto o DORF disponibiliza um nimero muito
elevado de textos (29 para o 1.° ano de escolaridade e 32 para os anos subsequentes), no TAF apenas

se usaram 9 por cada ano de escolaridade (do 2.° ao 4.° ano). Esta diferenca prende-se com a
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complexidade associada a elaboracao dos proprios textos. A construcdo de 32 textos com equivaléncia
linguistica para cada um dos anos nao era exequivel na janela temporal deste projeto.

Varias reflexdes que decorrem da investigacdo realizada poderdo informar estudos futuros,
nomeadamente a necessidade de criacdo de normas e definicdo de pontos de corte, que permitam
identificar alunos em risco. Estas exigirdo o recurso a amostras de alunos em risco, de modo a determinar
a capacidade de precisdo do TAF na sua identificacdo, bem como, estimar o seu potencial em termos
de diagnostico de dificuldades de aprendizagem na leitura. As provas de fluéncia de leitura existentes em
Portugal, apenas facultam dados normativos para o final de cada ano letivo. Sera particularmente util a
construcdo de normas, em funcao dos varios periodos letivos, a semelhanca do que esta disponivel em
provas como o DORF. Acresce, ainda, a necessidade de avaliar a fidelidade e validade do TAF junto de
alunos que, embora frequentem o sistema educativo portugués, ndo tém o portugués como lingua
materna e que, eventualmente, possam ter sido alfabetizados numa ortografia distinta.

Atendendo a que a investigacao tem suportado a relacao entre prosodia e compreensao da leitura
(e.g., Miller & Schwanenflugel, 2006), seria importante analisar a prosddia com recurso ao TAF e a sua
relacdo com outros testes e resultados de desempenho dos alunos. A prosodia nao foi considerada no
TAF, mas estudos futuros poderiam explorar a possibilidade de o TAF vir a integrar também a avaliacao
da prosodia. Considerando estudos prévios sobre a avaliacdo da prosédia na leitura oral (e.g., Benjamin
& Schwanenflugel, 2010; Rasinski et al., 2009), poderiam ser incluidas um conjunto de caracteristicas
prosddicas: a) fraseamento; b) pausas; c) entoacao. Além do formato de papel e lapis, o TAF poderia,
igualmente, incluir uma versao digital (com recurso a um fablet para o aluno participante), bem como
uma aplicacado informatizada para a cotacédo. Esta versao digital permitiria descrever de que forma o
suporte usado influencia a velocidade e a precisao de leitura.

Em conclusao, os resultados destes dois estudos mostraram que o TAF, destinado a alunos do
1.° ao 4.° ano de escolaridade, € uma medida de fluéncia de leitura original, com propriedades
psicométricas adequadas. Como o TAF1, TAF2, TAF3 e TAF4 foram equalizados vertical e
horizontalmente, é possivel a comparacao direta dos resultados intra e interindividuais, durante o 1.°
ciclo do Ensino Basico. Sera possivel aos professores e aos psicélogos monitorizarem a aquisicao e o
progresso dos alunos na fluéncia de leitura, ao longo do tempo, bem como efetuarem diagnosticos mais
precisos nas suas dificuldades e posterior implementacéo de estratégias de intervencao adequadas. O
TAF mostra-se uma medida promissora e util no trabalho de avaliacao da fluéncia de leitura em contexto

escolar e para fins de investigacao.
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2. CURVA DE CRESCIMENTO DA FLUENCIA DE LEITURA: UM ESTUDO LONGITUDINAL EM
ALUNOS PORTUGUESES DO 2° AO 4° ANO DE ESCOLARIDADE

Introducao

O desenvolvimento de uma leitura fluente é uma condicdo indispensavel para que os leitores
consigam construir significados a partir do material escrito (Kuhn & Stahl, 2003; National Reading Panel,
2000), o que explicara que em diferentes paises, incluindo Portugal (Buescu, Morais, Rocha, &
Magalhdes, 2015), tenham sido estabelecidas metas curriculares relativas ao numero esperado de
palavras lidas corretamente por minuto (e.g., Deno, 2003; Good et al., 2011). O estabelecimento das
curvas de crescimento da fluéncia de leitura tem, neste contexto, uma relevancia particular, ndo sé do
ponto de vista de investigacdo, mas também de um ponto de vista pratico, uma vez que as mesmas
permitirdo apreciar a evolucao de cada aluno por referéncia as metas curriculares, identificar alunos em
risco e monitorizar a eficacia de programas de intervencao.

Varios estudos (e.g., Arnesen et al., 2016; Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz, & Germann, 1993; Nese
et al., 2012, 2013) tém procurado investigar se a curva que melhor descreve o crescimento da fluéncia
de leitura €, ou nao, linear. Uma curva de crescimento linear indica que as mudancas ao longo do tempo
sao representadas por uma linha reta, pelo que, a taxa de variacdo do crescimento é constante ao longo
do tempo. Se o crescimento for assumido como nao linear é esperada uma aceleracdo/desaceleracao
em algum ponto da curva de crescimento. De entre as curvas de crescimento nao linear, as mais comuns
sao as que incluem termos quadraticos ou cubicos. Na curva de crescimento com termo quadratico
(positivo ou negativo), pode verificar-se um crescimento rapido até um qualquer ponto da curva, seguida
de uma desaceleracao; ou, pelo contrario, um crescimento mais lento até um qualquer ponto da curva,
seguida de uma aceleracao. Por sua vez, a curva de crescimento com termo cubico (positivo ou negativo)
& mais complexa e caracteriza-se por duas mudancas na direcao da linha de crescimento, i.e., pode
observar-se um crescimento rapido até um qualquer ponto da curva, seguida de um nivelamento ou
crescimento desacelerado até um outro ponto da curva, seguido novamente por um crescimento rapido;
ou, pelo contrario, observar-se um crescimento relativamente lento até um qualquer ponto da curva,
seguida de uma aceleracao até um outro ponto da curva, com posterior desaceleracdo (Hox & Boom,
2012; Nese et al., 2013).

0 estudo das curvas de crescimento da fluéncia de leitura tem sido efetuado recorrendo, quer a

amostras de alunos alfabetizados em ortografias mais opacas (inglés) (Crowe et al., 2009; Fuchs et al.,
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1993; Nese et al., 2012, 2013; Yeo et al., 2011), quer a amostras de alunos que aprenderam a ler
utilizando ortografias mais transparentes, como Portugués Europeu e noruegués (Arnesen et al., 2016;
Velasquez, 2007) em diferentes anos de escolaridade (1.° ao 8.° ano).

Nesta linha de investigacdo, um dos primeiros estudos foi realizado por Fuchs e colaboradores
(1993). Estes autores analisaram o desempenho na fluéncia de leitura de alunos alfabetizados em inglés
do 1.° a0 6.° ano de escolaridade, utilizando um aesign sequencial. A fluéncia de leitura foi avaliada com
recurso a medidas baseadas no curriculo (Deno, 1985) (traducdo livre do inglés Curriculum Based
Measurement— CBM), calculando-se o nimero de palavras lidas corretamente por minuto. Os alunos de
cada ano de escolaridade foram avaliados, semanalmente, durante um ano letivo. Os resultados
mostraram que, em cada um dos anos de escolaridade, o crescimento no numero de palavras lidas
corretamente por minuto era representado por uma curva de crescimento linear. Ao considerar em
simultaneo os resultados nos seis anos de escolaridade, o modelo quadratico era o que melhor se
ajustava aos dados empiricos, apresentando o ponto de inflexdo a partir do 5.° ano. O maior aumento
foi observado ao longo do 1.° ano, expresso por um incremento de aproximadamente duas palavras lidas
corretamente, por semana; ja entre 0 2.° e 0 4.° ano, continuou a observar-se um aumento, embora ja
de magnitude ligeiramente inferior (entre 0.85 e 1.5 palavras por semana). No 5.° e 6.° anos, a reducéo
no aumento do numero de palavras lidas corretamente por minuto foi superior (em média, o0 aumento
foi de apenas 0.5 palavras por semana). Segundo Fuchs e colaboradores (1993), a existéncia de um
padrao de crescimento superior nos primeiros anos de escolaridade é consistente com as teorias
desenvolvimentais da leitura (LaBerge & Samuels, 1974; Stanovich, 1990). De acordo com estas, o
maior grau de crescimento na descodificacao e na fluéncia de leitura regista-se nos anos iniciais de
aprendizagem da leitura.

No referido estudo de Fuchs e colaboradores (1993), nao foi, no entanto, explorado se 0 método
de ensino da leitura teria algum impacto nas curvas de crescimento. Este efeito foi investigado por Crowe
e colaboradores (2009) que analisaram as curvas de crescimento da fluéncia de leitura, em grupos de
alunos alfabetizados com recurso a diferentes métodos de ensino da leitura (Open Court Reading
Mastery, Harcourt, Houghton Mifflin, Scott Foresman e Success for Al)), seguindo um design sequencial.
A amostra incluiu alunos alfabetizados em inglés do 1.°, 2.° e 3.° anos de escolaridade, tendo sido
avaliados em setembro, dezembro, fevereiro e abril de um dado ano letivo. A fluéncia de leitura foi
avaliada com recurso ao D/BELS Oral Reading Fluency (DORF; Good et al., 2002). Considerando os
resultados em cada um dos anos de escolaridade e, independentemente, do método de ensino, verificou-

se que, em média: a) no 1.° ano, o crescimento foi linear, embora com uma ligeira aceleracao, a partir
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do segundo momento de avaliacdo; b) no 2.° ano, a curva de crescimento era igualmente linear, com
uma aceleracao similar a observada nos alunos do 1.° ano, desde dezembro até abril; por fim, c) no 3.°
ano, verificou-se uma curva linear tendencialmente em desaceleracdo, ou seja, observou-se uma reducao
no incremento médio do niimero de palavras lidas corretamente por minuto, a partir do 3.° momento de
avaliacdo. Crowe e colaboradores (2009) nao encontraram diferencas estatisticamente significativas no
crescimento da fluéncia de leitura nos seis métodos de ensino.

Em outros estudos, a analise da curva de crescimento da fluéncia de leitura foi analisada,
incluindo também os anos de escolaridade mais avancados. Por exemplo, Yeo e colaboradores (2011),
seguindo um design sequencial, avaliaram alunos alfabetizados em inglés do 3.° ao 8.° ano, em trés
momentos (outono, inverno e primavera). A fluéncia de leitura foi avaliada com recurso a leitura em voz
alta de trés textos selecionados a partir de medidas baseadas no curriculo (Shinn & Shinn, 2002), tendo
sido calculado o numero de palavras lidas corretamente por minuto. Estes autores testaram apenas o
modelo de crescimento linear. A curva de crescimento linear apresentou um ajuste adequado aos dados
empiricos, em cada um dos anos de escolaridade. O numero médio de palavras lidas corretamente
aumenta ao longo do tempo em cada ano de escolaridade. Neste estudo, nao foi comparada a curva de
crescimento da fluéncia de leitura, considerando os seis anos de escolaridade.

Recorrendo a uma amostra de alunos alfabetizados em inglés do 3.°, 4.° e 5.° anos de
escolaridade, Nese e colaboradores (2012), através de um design sequencial, analisaram as curvas de
crescimento da fluéncia de leitura. Os alunos foram avaliados em trés momentos (outono, inverno e
primavera) ao longo de um ano. Para avaliar a fluéncia de leitura, recorreu-se a diferentes textos que
integram as medidas easyCBM Passage Reading Fluency Benchmark (Alonzo, Tindal, Ulmer, & Glasgow,
2006). Em cada avaliacao foi usado um texto diferente, para cada ano de escolaridade, a ser lido em voz
alta durante um minuto. Foram testados modelos lineares e nao lineares de crescimento. Dentro de cada
um dos anos de escolaridade, os resultados demonstraram que o modelo de crescimento quadratico
apresentava um melhor ajuste aos dados do que o modelo linear. Verificaram que o incremento no
numero médio de palavras lidas corretamente por minuto variava em funcao do ano de escolaridade. No
3.° ano, observou-se um crescimento mais acelerado no inicio do ano e um crescimento menos
acentuado no final do ano. No 4.° ano de escolaridade, o crescimento foi menos acelerado no inicio do
ano (outono) e mais acelerado a partir do segundo momento (inverno) até ao terceiro momento
(primavera). Os alunos do 5.° ano tiveram um crescimento menos acelerado no inicio do ano e mais
acelerado no final do ano; o maior aumento ocorreu do segundo para o terceiro momento de avaliacao.

A medida que os alunos se tornam progressivamente mais proficientes na leitura, o crescimento da
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fluéncia de leitura pode inverter a tendéncia observada nos anos iniciais, com crescimento mais lento no
inicio do ano e mais acelerado a medida que o ano de escolaridade avanca.

Num estudo posterior, Nese e colaboradores (2013) alargaram o estudo anterior, recorrendo a
uma amostra de alunos alfabetizados em inglés do 1.° ao 8.° ano de escolaridade. Neste estudo, os
autores procuraram analisar qual o efeito da métrica usada na definicdo dos intervalos de tempo nas
curvas de crescimento; quais as curvas de crescimento e as trajetdrias médias de crescimento dentro
de cada ano de escolaridade; em que medida se regista uma variancia nos parametros de crescimento
em cada um dos anos de escolaridade; e, por fim, de que modo as trajetorias médias e a variancia nestas
trajetorias é similar, quando se comparam os oito anos de escolaridade. Para avaliar a fluéncia de leitura
foram usados textos que integram as medidas easyCBM (Alonzo et al., 2006). O design adotado foi
sequencial, com diferentes métricas temporais: mensal versus numero médio de semanas (nimero
médio de semanas calculadas entre a primeira semana de avaliacdo e os momentos seguintes) versus
variacdo semanal individual (calculada entre o nimero de semanas entre o primeiro momento de
avaliacdo e os restantes; intervalo especifico de cada aluno considerado individualmente). Utilizou-se um
texto diferente do usado nas medidas easyCBM (Alonzo et al., 2006) para cada momento de avaliac&o.
Neste contexto, todos os alunos, do mesmo ano de escolaridade, leram o mesmo texto em cada momento
de avaliacao. Do 2.° ao 8.° ano, todos os alunos foram avaliados, para rastreio, no outono, inverno e
primavera. Adicionalmente, os alunos foram avaliados em cinco momentos de avaliacdo, para
monitorizacao do progresso ao longo do ano letivo, num cronograma que estes autores definiram, no
qual as ocasides de avaliacdo eram aproximadamente mensais, para cada ano de escolaridade. Com
base nestas avaliacoes, foi calculada a amplitude de semanas entre cada momento de avaliacao (i.e., o
intervalo de semanas observadas entre cada momento para cada ano de escolaridade). No 1.° ano, o
cronograma dos momentos de avaliacdo foi distinto dos restantes anos. Assim, foram efetuadas seis
avaliacdes ao longo do ano, sendo que o cronograma definido com a avaliacdo mensal sé teve lugar
durante a segunda metade do ano letivo (i.e., entre 0s meses de janeiro e maio). Considerando as varias
meétricas usadas (mensal, semanal, individual), Nese e colaboradores (2013) encontraram um padréo
que diferenciava os alunos do 1.° ao 7.° ano versus os alunos do 8.° ano. Para os primeiros, 0 uso da
meétrica, que incluia a avaliacdo semanal individual, era a que conduzia a um melhor ajustamento dos
dados. No 8.° ano, o uso do més como métrica, apresentava um melhor ajuste dos dados, pelo que, a
descricao das trajetorias foi analisada com base nesta métrica. No 1.° e 5.° anos, a curva de crescimento
era linear. Ao analisar o crescimento da fluéncia de leitura em cada ano, verificou-se que, em média, o

crescimento era caracterizado por uma curva quadratica no 2.°, 3.°, 4.°, 6.° e 7.° anos. Nestes anos de
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escolaridade, o crescimento na fluéncia de leitura era substancialmente maior do primeiro para o
segundo momento (do outono para o inverno), com um ritmo de crescimento inferior do segundo para o
terceiro momento (do inverno para a primavera). Este padrdo de resultados, no 2.°, 3.°, 4.°, 6.°e 7.°
anos, aplica-se, quer seja considerada a avaliacdo semanal da fluéncia de leitura, quer seja considerada
a avaliacdo em apenas trés momentos (outono, inverno e primavera). No 8.° ano, os resultados
mostraram uma superioridade do modelo cubico. Verificou-se uma reducdo no numero de palavras lidas
corretamente por minuto (de 12 palavras) entre o inicio do ano e os dois primeiros meses seguintes,
seguida de um incremento nos quatro meses seguintes (de aproximadamente 12 palavras) e, por ultimo,
do sétimo para o oitavo més, novamente uma reducdo (de aproximadamente 8 palavras corretas por
minuto). Ao explorar o crescimento ao longo dos oito anos de escolaridade verificou-se uma
desaceleracao no crescimento a partir do 5.° ano. Novamente, o0 modelo quadratico era o que melhor se
ajustava aos dados, observando-se um aumento do crescimento nos primeiros quatro anos de
escolaridade, seguindo-se a desaceleracao indicada. Nese e colaboradores (2013) apontam algumas
hipoteses que podem ter contribuido para este padrao de resultados, nomeadamente: a existéncia de
um artefacto metodolégico relacionado com as caracteristicas proprias das medidas que sao usadas
(e.g., grau de dificuldade); os resultados podem estar relacionados com caracteristicas ligadas ao préprio
curriculo; com a motivacao dos alunos para a leitura; e ainda com o uso de uma Unica medida de
avaliacdo. A evidéncia de um decréscimo observado a partir do 5.° ano é congruente com as abordagens
tedricas que defendem a automaticidade na leitura. Numa fase inicial, em que os alunos comecam a
aprender, as mudancas em termos de fluéncia de leitura sao muito visiveis, dado que resultam do
processo de automatizacdo. Porém, a medida que os alunos aumentam a sua capacidade de ler de
forma rapida e precisa, o crescimento no numero de palavras que conseguem ler corretamente por
minuto tende a estabilizar ou até mesmo a reduzir. Estes autores acrescentaram, ainda, que a
desaceleracdo no crescimento da fluéncia de leitura, a partir do 5.° ano, pode levar a questionar a
necessidade de se aplicarem provas de fluéncia de leitura a partir deste ano de escolaridade. Contudo,
Nese e colaboradores (2013) defenderam que, para os alunos com dificuldades, esta avaliacao continua
a ser importante, justificando-se estudos sobre as suas curvas de crescimento a partir deste mesmo ano.
Por ultimo, referiram a necessidade de se efetuarem estudos longitudinais com recolhas em varios
momentos ao longo do ano letivo. Estes estudos permitiriam compreender qual o formato da curva que
melhor descreve o crescimento da fluéncia de leitura.

Os estudos revistos anteriormente incluiram um desjgn sequencial e foram realizados com

alunos que aprenderam a ler numa ortografia opaca (inglés), i.e., uma ortografia marcada pela elevada
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frequéncia de relacdes inconsistentes entre grafemas e fonemas. De um modo geral, independentemente
da métrica de avaliacdo, ou do método, ou até dos anos de escolaridade incluidos nestes estudos, €
inegavel que os resultados apontam para o facto de que o crescimento da fluéncia de leitura é muito
mais visivel no inicio da aprendizagem da leitura. De facto, os alunos, nesta fase inicial, aprendem a
aplicar as regras de correspondéncia grafemas-fonemas e, assim, comecam a automatizar o processo
de leitura. E durante este periodo, portanto, que o crescimento da fluéncia de leitura é notdrio.
Posteriormente, numa fase em que a leitura estd mais automatizada, constata-se que o crescimento na
fluéncia de leitura tende a diminuir. Outro aspeto muito relevante destes estudos prende-se com os
formatos das curvas de crescimento da fluéncia de leitura. Se perspetivarmos apenas cada ano de
escolaridade, verifica-se que o crescimento do nimero de palavras lidas corretamente por minuto se
enquadra, quer nos parametros do modelo linear (Crowe et al., 2009; Fuchs et al., 1993; Yeo et al.,
2011), quer nos parametros do modelo quadratico (Nese et al., 2012), e é caracterizado por aceleracdes
mais acentuadas no crescimento da fluéncia de leitura entre o primeiro e 0 segundo momentos de
avaliacdo. Se enquadramos os estudos num computo geral, i. e., verificando os resultados ao longo dos
anos de escolaridade em que incidiram os estudos; estamos em presenca de um modelo quadratico
caracterizado por uma desaceleracéo, sobretudo a partir do final do 4.° ano, muito embora, 0 momento
em que ocorre 0 ponto de inflexdo nao seja igual em todas as ortografias. Apenas Nese e colaboradores
(2013) encontraram que o modelo clbico se ajustava melhor aos resultados no 8.° ano.

Outros estudos, embora em numero mais reduzido, tém sido efetuados com alunos alfabetizados
em ortografias mais transparentes, i.e., caracterizadas por maior regularidade nas correspondéncias
entre grafemas e fonemas. Velasquez (2007) realizou um estudo longitudinal em que analisou o padréo
de crescimento na fluéncia de leitura em alunos alfabetizados em Portugués Europeu (ortografia de
profundidade intermédia), do 1.° ao 4.° ano de escolaridade. A fluéncia de leitura foi avaliada no final de
cada ano de escolaridade, com recurso a provas nao estandardizadas. Estas incluiam listas de palavras
e pseudopalavras para o 1.° ano e dois textos a serem lidos em voz alta, para cada um dos restantes
anos. Foi calculada a média de palavras lidas corretamente por minuto. Os textos usados do 2.° ao 4.°
ano correspondiam a excertos retirados de livros de literatura para a infancia apropriados a cada ano de
escolaridade. Os resultados indicaram um crescimento muito acelerado do 1.° para 0 2.° ano e uma
desaceleracao posterior do 2.° para 0 3.° ano, seguida por nova aceleracao, ainda que menos acentuada,
no 4.° ano. Velasquez (2007) nao adiantou nenhuma hipdtese para este padrao de resultados, apenas

salientou o facto de a nao utilizacao de provas estandardizadas dificultar a interpretacdo dos mesmos.
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Num estudo mais recente, igualmente com alunos que aprenderam a ler numa ortografia mais
transparente, Arnesen e colaboradores (2016), recorrendo a um design sequencial, analisaram as curvas
de crescimento da fluéncia de leitura numa amostra de alunos noruegueses do 2.° ao 5.° ano. Os alunos
foram avaliados em trés momentos em cada ano (outono, inverno e primavera). A fluéncia de leitura foi
avaliada com recurso a uma adaptacéo da prova DORF (Good et al., 2002). Ao analisar conjuntamente
0s quatro anos de escolaridade, verificou-se que o crescimento médio no niimero de palavras lidas
corretamente por minuto aumenta em todos os anos de escolaridade, muito embora, este incremento
seja menor a partir do 4.° ano. Os resultados demonstraram que, no 2.° e 3.° anos, a trajetdria de
crescimento era linear, ja para 0 4.° e 5.° anos, o crescimento era nao linear (quadratico). No 4.° ano, o
crescimento observado era menos acelerado entre o primeiro e o segundo momento (entre o outono e o
inverno), seguido de um crescimento mais acelerado entre o segundo e o terceiro momento (entre o
inverno e a primavera). No 5.° ano, registou-se uma aceleracdo no crescimento médio do nimero de
palavras lidas corretamente por minuto do primeiro momento (outono) para o segundo momento
(inverno), seguindo-se uma desaceleracdo do segundo para o terceiro momento. De acordo com Arnesen
e colaboradores (2016) este padrdo de crescimento ndo linear quadratico, nos anos de escolaridade
mais avancados (4.° e 5.° anos), indica que, a medida que os alunos se vao tornando mais proficientes
na sua leitura, o seu processo de descodificacdo torna-se mais automatico.

Os resultados obtidos nos dois estudos mencionados anteriormente com alunos alfabetizados
em ortografias mais transparentes (Portugués Europeu versus noruegués) sao diferentes, sendo que os
designs escolhidos pelos autores sao igualmente distintos (longitudinal versus sequencial). No estudo
efetuado por Velasquez (2007), os resultados indicam um crescimento acelerado da fluéncia de leitura
do 1.° para 0 2.° ano, bem como um crescimento, ainda que menos acentuado, no 4.° ano. Velasquez
(2007) encontrou somente uma desaceleracdo do 2.° para o 3.° ano. Considerando os quatro primeiros
anos de escolaridade, & possivel depreender que a curva de crescimento da fluéncia de leitura é cubica.
Contrariamente, Arnesen e colaboradores (2016), analisando também quatro anos de escolaridade (do
2.° ao 5.° ano), concluiram que a curva de crescimento da fluéncia de leitura é linear no 2.° e 3.° anos
e quadratica no 4.° e 5.° anos. Estes autores constataram que o padrdo de crescimento da fluéncia de
leitura, dentro de cada ano de escolaridade, tendia a inverter do 4.° para o0 5.° ano. No 4.° ano, o
crescimento era menos acelerado entre o outono e o inverno e mais acelerado entre o inverno e a
primavera, ao passo que, no 5.° ano, verifica-se 0 processo inverso, crescimento mais acelerado entre o

outono e o inverno e crescimento desacelerado entre o inverno e a primavera.
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A investigacdo, além da descricdo das curvas de crescimento da fluéncia de leitura, tem
procurado explorar em que medida variaveis sociodemograficas, como o nivel socioeconémico (NSE)
(Crowe et al., 2009; Yeo et al., 2011), o sexo (Speece & Ritchey, 2005; Wang et al., 2011; Yeo et al.,
2011) e as habilitacdes literarias das maes (Speece & Ritchey, 2005) podem influenciar o crescimento
na fluéncia de leitura. Crowe e colaboradores (2009) analisaram o efeito do NSE, tomando como critério
o0 aluno beneficiar, ou nao, de refeicdes escolares gratis ou comparticipadas. A amostra era composta
por alunos alfabetizados em inglés do 1.°, 2.° e 3.° anos, os quais foram avaliados em quatro momentos
(setembro, dezembro, fevereiro, abril) ao longo de um ano letivo. Além de considerarem o NSE, foram
controlados os métodos de ensino da leitura usados. Os resultados mostraram que o crescimento da
fluéncia de leitura variava em funcao do nivel socioecondmico, mas ndo em funcao do método de ensino.
Nos trés anos de escolaridade, os alunos provenientes de familias com baixo nivel socioeconémico
apresentaram, em média, resultados inferiores na fluéncia de leitura. Por sua vez, Yeo e colaboradores
(2011) analisaram a influéncia do NSE, usando o mesmo critério de classificacdo de Crowe e
colaboradores (2009), e o efeito do sexo na fluéncia de leitura com alunos alfabetizados em inglés do
3.° ao 8.° ano de escolaridade. A fluéncia de leitura foi medida em trés momentos, em cada ano de
escolaridade. Contrariamente ao estudo anterior, verificaram que o NSE n&do apresentava um efeito
significativo no crescimento da fluéncia de leitura em nenhum ano de escolaridade. Para a variavel sexo,
apenas se observaram diferencas estatisticamente significativas no crescimento da fluéncia de leitura no
7.° ano de escolaridade, o qual era superior para as alunas. Estes autores nao atribuiram nenhuma
explicacao as relacoes encontradas.

0O efeito da variavel sexo no crescimento da fluéncia de leitura, em alunos alfabetizados em inglés
do 2.° ano de escolaridade, foi analisado por Wang e colaboradores (2011). A fluéncia de leitura foi
avaliada com recurso ao DORF (Good et al., 2002), aplicado em trés momentos. Os resultados indicaram
gue as alunas tinham resultados médios superiores na fluéncia de leitura ao longo dos anos, a taxa de
crescimento ao longo do tempo era a mesma para ambos 0s grupos, indicando que as diferencas eram
estaveis. Em média, as alunas tinham um resultado médio 8.20 vezes superior ao dos alunos.

A influéncia das habilitacoes literarias das méaes no crescimento da fluéncia de leitura tem sido
menos estudada. Até onde temos conhecimento, o Unico estudo encontrado foi realizado por Speece e
Ritchey (2005) com amostras de alunos com dificuldades de aprendizagem nos primeiros anos de
escolaridade (1.°e 2.° anos). Os resultados demonstraram que as habilitacdes literarias das maes nao

eram preditores estatisticamente significativos do crescimento da fluéncia de leitura.
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De acordo com os resultados da investigacao preévia, & possivel perceber que o crescimento da
fluéncia de leitura parece variar em funcdo do design (sequencial versus longitudinal) definido (e.g.,
Arnesen et al., 2016; Crowe et al., 2009; Fuchs et al., 1993; Velasquez, 2007). Os estudos que foram
revistos recorreram, na sua maioria, a um design sequencial tendo sido encontrados resultados
divergentes, inclusivamente, no momento em que ocorre o ponto de inflexdo, que varia. Ha estudos
sequenciais que, ao analisarem a curva de crescimento em cada ano de escolaridade, verificaram que o
modelo linear era o que melhor se ajustava aos dados empiricos (e.g., Fuchs et al., 1993; Yeo et al.,
2011), enquanto outros autores (e.g., Nese et al., 2012, 2013) descobriram que o modelo quadratico
era o que melhor se ajustava aos dados. Importa realcar que, por exemplo, Nese e colaboradores (2013),
ao comparar cada um dos anos (1.° ao 8.°) constatou que a curva de crescimento linear era a que
melhor se ajustava aos dados para o0 1.° e 5.° anos, enquanto que nos restantes anos (2.°, 3.°, 4.°, 6.°
e 7.°) a curva quadratica era a que melhor refletia a evolucao da fluéncia de leitura, a excecédo do 8.°
ano, uma vez que, de acordo com a investigacdo, a curva cubica era a que se ajustava melhor aos
resultados obtidos. Relativamente ao design longitudinal, Velasquez (2007) foi a Unica autora que optou
por este design, tendo encontrado um padrao de resultados diferente em alunos do 1.° ao 4.° ano: o
modelo cubico parece descrever melhor o crescimento da fluéncia de leitura.

A revisao efetuada sobre as curvas de crescimento permite ainda concluir que os resultados nao
parecem variar de acordo com o tipo de medidas usadas na avaliacdo da fluéncia de leitura, i.e., ndo
existem diferencas nos resultados em funcao do uso de textos integrados em medidas baseadas no
curriculo, do uso de diferentes textos incluidos no DORF e da utilizacao de provas nao estandardizadas
(Arnesen et al., 2016; Crowe et al., 2009; Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013; Velasquez, 2007,
Yeo et al., 2011). E possivel também verificar que os formatos das curvas de crescimento da fluéncia de
leitura nao divergem significativamente, de acordo com ortografias com distintos niveis de profundidade,
muito embora, sejam necessarios mais estudos que incluam alunos alfabetizados em varias ortografias.
Mesmo com alunos alfabetizados em inglés (ortografia opaca), tendo em consideracao os varios estudos
revistos, foram encontradas curvas de crescimento linear e/ou curvas de crescimento quadratico (Crowe
et al., 2009; Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013; Yeo et al., 2011), sendo que o padrao de
resultados difere em funcdo do ano de escolaridade e se a analise foi efetuada, considerando,
especificamente cada ano ou analisando todos os anos em simultaneo. Apenas Nese e colaboradores
(2013) descobriram que o modelo cubico era 0 que melhor se ajustava aos dados obtidos com alunos
alfabetizados em inglés do 8.° ano. No que concerne a ortografias mais transparentes (noruegués), no

estudo efetuado por Arnesen e colaboradores (2016), foram igualmente encontradas curvas de
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crescimento do tipo linear (2.° e 3.° anos) e curvas de crescimento do tipo quadratico (4.° e 5.° anos).
No estudo realizado por Velasquez (2007), com alunos alfabetizados numa ortografia de profundidade
intermédia (Portugués Europeu), a curva de crescimento da fluéncia de leitura pode ser considerada de
formato cubico.

Em suma, os resultados da investigacdo suportam que o crescimento da fluéncia de leitura é
superior nos primeiros anos de escolaridade do que em anos de escolaridade mais avancados, quer em
ortografias mais opacas (Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013), quer em ortografias mais
transparentes (Arnesen et al., 2016). Contudo, a literatura poderia considerar a necessidade de explorar
a evolucdo das curvas de crescimento da fluéncia de leitura, quando em vez de se usarem estudos
sequenciais, recorrermos a estudos de cariz longitudinal (Nese et al., 2013) e, também, se 0 ano em
gue o crescimento comeca a desacelerar € o mesmo, ou nao, em todas as ortografias. Tal como ja foi
mencionado, apenas foi revisto o estudo de Velasquez (2007), com alunos alfabetizados em Portugués
Europeu, muito embora o0 mesmo tenha seguido um design longitudinal, as medidas usadas no 1.° ano
avaliam aspetos distintos das usadas nos anos subsequentes, o que torna os resultados obtidos ao longo
do tempo nao comparaveis e, por conseguinte, a sua utilizacao para a construcao de curvas de
crescimento parece ser desaconselhada.

Tal como foi salientado na revisao apresentada, os estudos sobre o efeito das variaveis
sociodemograficas no crescimento da fluéncia de leitura sao escassos, 0 que sugere a necessidade de
aprofundar a investigacdo neste ambito. E importante compreender que variaveis podem influenciar o
crescimento da fluéncia de leitura, uma vez que este conhecimento podera ter implicacdes no contexto
educativo, dado que a fluéncia de leitura € uma competéncia basica de leitura e, também, uma das
competéncias necessarias para que a compreensao da leitura ocorra (National Reading Panel, 2000).

O objetivo principal deste estudo foi o de analisar o crescimento da fluéncia de leitura dos alunos,
usando um gesignlongitudinal com cinco momentos de avaliacao, especificamente nos meses de janeiro
e maio, no 2.° e 3.° anos e em janeiro, no 4.° ano de escolaridade. Especificamente, procurou-se: a)
determinar e analisar a curva de crescimento da fluéncia de leitura em alunos do 2.° ao 4.° ano de
escolaridade; e b) analisar de que modo diferencas em variaveis sociodemograficas como o sexo, 0
beneficiar versus nao beneficiar de acdo social escolar (ASE) e as habilitacoes literarias das maes
influenciam o crescimento da fluéncia de leitura. De acordo com a literatura, é esperado: a) uma curva
de crescimento nao linear com termo quadratico ao longo destes anos de escolaridade, i.e., um
crescimento mais acelerado nos anos iniciais (2.° e 3.° anos) e um crescimento mais lento no 4.° ano

(Arnesen et al., 2016; Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013); b) um desempenho superior na
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fluéncia de leitura em alunos que ndo beneficiem de ASE (Crowe et al., 2009); c¢) melhores desempenhos
na fluéncia de leitura em alunos em que as habilitacdes literarias das maes sejam mais elevadas (Speece
& Ritchey, 2005); d) o desempenho das raparigas na fluéncia de leitura seja superior ao dos rapazes

(Wang et al., 2011; Yeo et al., 2011).

Método

Participantes

Neste estudo participaram 169 alunos. Todavia, os alunos que ndo completaram, pelo menos,
dois momentos de avaliacdo (/7= 8) ao longo do estudo foram excluidos da analise. Por conseguinte, a
amostra usada no presente estudo foi composta por 161 alunos (82 rapazes, 50.9%). Os participantes
tinham idades compreendidas entre 7 e 8 anos (M= 7.09; DP=.292), entre 8 ¢ 9 anos (M= 8.07; DP
=.263)eentre 9e 10 anos (M=9.07; DP=.256), n0 2.°, 3.° e 4.° anos de escolaridade, respetivamente.
Os alunos frequentavam escolas publicas (7= 120, 74.5%) e privadas (n = 41, 25.5%) no norte de
Portugal. No que concerne as habilitacdes literarias das maes, 73 maes dos alunos (45.3%) completaram
0 ensino universitario; 43 completaram o ensino secundario (26.7%); e 45 completaram apenas o 3.°
ciclo do Ensino Basico ou menos (28%). No que diz respeito a acao social escolar (ASE), 105 alunos
(65.2%) nao beneficiam deste apoio e 36 alunos (22.4%) beneficiam do mesmo, por parte do Ministério
da Educacdo, uma vez que tém um background socioecondmico mais baixo. A informacao relativa a ASE
ndo foi recolhida para 20 alunos (12.4%). Todos os participantes eram alfabetizados em Portugués
Europeu. Nao participaram alunos abrangidos por medidas seletivas ou adicionais (Decreto-Lei n.°

54/2018, de 6 de julho, artigos n.° 9 e n.° 10) ou que fossem bilingues.

Medidas e Procedimento

Neste estudo foi usado o Teste de Avaliacao da Fluéncia (TAF), cuja descricdo se encontra no
capitulo 1. A amostra foi dividida em trés subgrupos, pelo que, em cada momento cada subgrupo
respondeu a uma forma de teste do TAF diferente. Em cada momento, foi usado um procedimento de
contra balanceamento das versdes do TAF.

Dado que as pontuacoes das diferentes formas de teste foram sujeitas a um processo de
equalizacao (ver capitulo 1), os resultados obtidos nas diferentes versdes podem ser comparados
diretamente, recorrendo-se as pontuacdes equalizadas.

A recolha de dados foi autorizada pela Direcdo Geral da Educacao e pelos encarregados de

educacao. Foi fornecida informacao sobre os objetivos do estudo, a relevancia do mesmo, a entidade na
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qual decorria a investigacao (Centro de Investigacdo em Psicologia — Universidade do Minho), o &mbito
(projeto de doutoramento financiado pela Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia). Foi ainda assegurada
a confidencialidade e o0 anonimato dos dados, garantindo que os mesmos se destinavam apenas aos fins
indicados nos objetivos da investigacao. O TAF foi aplicado, a cada aluno, por psicélogos treinados, num

espaco reservado indicado pela direcdo da respetiva escola.

Analises estatisticas

As pontuacdes brutas obtidas em cada momento em cada versdo foram convertidas em
pontuacOes equalizadas, utilizando os valores obtidos no estudo de equalizacdo, descrito no capitulo
anterior. Em cada momento de avaliacdo, o score de fluéncia de leitura foi obtido pela média das
pontuacdes equalizadas nos trés textos que integram cada forma de teste do TAF.

Para estabelecer a métrica temporal considerou-se o0 numero de meses efetivos de instrucao.
Uma vez que em Portugal o ano letivo tem 8 meses de tempo efetivo de instrucao, os cinco momentos
de avaliacdo utilizados neste estudo correspondem aos seguintes: 11 (M1), 14.5 (M2), 19 (M3), 22.5
(M4), 27 (M5). Assim, no primeiro momento, os alunos do 2.° ano tinham 11 meses efetivos de instrucao;
no segundo momento, tinham 14.5 meses de instrucao efetiva; no terceiro momento, os alunos do 3.°
tinham 19 meses efetivos de instrucdo; no quarto momento tinham 22.5 meses efetivos de instrucéo; e
no quinto momento, os alunos do 4.° ano tinham 27 meses efetivos de instrucao.

A analise da curva de crescimento foi realizada para avaliar as tendéncias evolutivas ao longo
dos trés anos de escolaridade (do 2.° ao 4.° ano de escolaridade). A fluéncia de leitura € uma variavel
positiva e continua, pelo que, a familia de distribuicbes 7weedie foi usada para modelar esta variavel,
dado que é adequada para modelar dados nao negativos. As distribuicoes 7weedie pertencem a familia
exponencial de distribuicoes e incluem a maioria das distribuicdes importantes comumente associadas
a modelos lineares generalizados, incluindo o normal, o Poisson, o gama e o gaussiano (rormal, Poisson,
gamma e Gaussian). Nesta investigacdo, os modelos 7weedie foram testados com recurso ao
“eImmIMB” R package (Brooks et al., 2017) e sao interpretados como modelos log-lineares. Os
participantes foram incluidos como efeitos aleatorios e o tempo (em meses) como efeito fixo. De seguida,
analisou-se qual a funcao polinomial que melhor se ajustava aos dados, i.e., testou-se, por ordem
crescente, qual o polindmio entre o modelo linear até ao modelo de grau 4 que melhor se ajustava
estatisticamente aos dados. Os polindmios sdo funcdes continuas e suaves, em toda a reta. Isto quer
dizer que o seu grafico ndo apresenta quebras, saltos ou bicos. Os polindmios sao formados pela
multiplicacéo dos elementos dos seus termos e, dependendo do expoente mais elevado em relacao a

variavel independente, podem ser classificados em funcao polinomial de grau 1 (funcao linear), de grau
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2 (funcdo quadratica), de grau 3 (funcdo cubica) e de grau 4 (funcao de grau 4). Os polindmios ortogonais
permitem lidar com problemas de multicolinearidade. Para avaliar a qualidade de ajuste das varias
curvas/modelos, consideraram-se os valores de Akaike’s information criterion (AIC) e Bayesian
information criterion (BIC). Quanto mais baixos forem os valores de AIC e BIC melhor é o ajuste dos

dados empiricos ao modelo testado.

Resultados

Na tabela 10 apresenta-se a estatistica descritiva dos resultados equalizados em cada um dos
momentos de avaliacdo. Os valores de assimetria e curtose sdo baixos, sugerindo a inexisténcia de

violacdes a normalidade das distribuicdes.

Tabela 10.

Estatistica descritiva das pontuacoes equalizadas em cada um dos momentos de avaliacéo

Momentos N Média  Mediana DP Min Max Assimetria  Curtose
M1 161 594 54.74 19.61 38.5 127.55 0.94 0.34
M2 161 69.55 67.32 20.73 385 142.49 0.59 0.06
M3 161 83.06 81.94 23.95 38.88 155.01 0.37 0.21
M4 160 90.32 89.58 22.51 40.47 169.3 0.29 0.14
M5 157 101.4 101.46 2482 4462 171.69 0.30 -0.08

Nota. M1 = Momento 1; M2 = Momento 2; M3 = Momento 3; M4 = Momento 4; M5 = Momento 5; Min

= Valor minimo; Max = Valor maximo; DP = Desvio-padrao.

Na tabela 11 sao apresentados os indices de comparacao dos modelos testados. Os valores AIC
e BIC indicam que o polinomio quadratico (correspondente ao grau n = 2) é o que apresenta o melhor
ajustamento. Como se pode ver na tabela 11, os valores mais baixos de AIC e BIC s&o encontrados para
este polinomio. O efeito fixo do tempo nas pontuacdes da fluéncia de leitura ao longo do periodo de

avaliacao, ¢ representado pela seguinte expressao, em que #é o tempo efetivo de instrucao, em meses:

exp ( 3.397355+ 0.069882 t - 0.000968 t2).
Tabela 11.

Comparacao de modelos

Graus AIC BIC

n=1 61449 6168.3
n=2 6092.5 6120.6
n=3 6093.5 6126.3
n=4 6093.3 6130.8

Nota. AIC = Akaike’s information criterior, BIC = Bayesian information criterion.
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Na figura 3 apresenta-se a curva de crescimento. A curva tem um ponto de inflexdo em #=13.4,

0 que significa que apds este ponto de tempo ha uma desaceleracdo no crescimento.

fluéncia de leitura

tempo efetivo de instrugdo (meses)

Figura 3. Curva de crescimento da fluéncia de leitura do 2.° ao 4.° ano de escolaridade.

Os efeitos do sexo, das habilitacdes literarias das maes e da ASE nas curvas de crescimento
foram, também, explorados. Cada uma destas variaveis foi adicionada, de forma independente, no
modelo de crescimento 7weedle de grau 2, ou seja, no que tinha melhor ajustamento. O efeito do sexo
nao foi estatisticamente significativo (estimativa = -0.050, p = .231), mas o efeito das habilitacdes
literarias das maes e a ASE foi: maior grau de habilitacdes literarias das maes foi associado a maior
desempenho na fluéncia de leitura (estimativa = 0.072, p <.001), e beneficiar de acdo social escolar
encontra-se associado a menores niveis de fluéncia de leitura (estimativa = -0.165, p = .001). Estes

efeitos sao representados nas figuras 4 e 5.
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habilitacoes literarias das maes

Figura 4. Efeito das habilitacdes literarias das maes quando incluidas no modelo de crescimento

guadratico.

fluéncia de leitura

acao social escolar

Figura 5. Efeito da acéo social escolar quando incluida no modelo de crescimento quadratico.

Discussao

O primeiro objetivo deste estudo estava orientado para determinar a curva de crescimento da
fluéncia de leitura em alunos do 2.° ao 4.° ano de escolaridade. A primeira hipotese preconizava uma

curva de crescimento ndo linear com termo quadratico ao longo destes trés anos de escolaridade, i.e.,
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um crescimento mais acelerado nos anos iniciais (2.° e 3.° anos) e um crescimento mais lento no 4.°
ano, a qual foi suportada empiricamente. Os resultados obtidos mostraram que os dados se ajustaram
melhor a uma curva de crescimento quadratico. O modelo encontrado é caracterizado por uma
desaceleracdo a partir do ponto de inflexdo, aos 13.4 meses. Considerando os meses de instrucdo
efetiva, este momento corresponde aproximadamente ao final do 2.° ano de escolaridade.

As curvas de crescimento quadratico na fluéncia de leitura tém sido encontradas em ortografias
com diferentes graus de opacidade, em que ha um crescimento acelerado até certo ponto, seguido de
uma desaceleracdo (ponto de inflexdo) (Arnesen et al., 2016; Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012,
2013). Estudos preévios, recorrendo a um design sequencial, reportaram uma curva de crescimento
quadratica com amostras de alunos de ortografias opacas (Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013).
Estes estudos foram realizados com alunos alfabetizados em inglés de diferentes anos de escolaridade.
No estudo de Fuchs e colaboradores (1993), a amostra era composta por alunos do 1.° ao 6.° ano de
escolaridade, no estudo de Nese e colaboradores (2012) por alunos do 3.°, 4.° e 5.° anos e, por ultimo,
no estudo de Nese e colaboradores (2013), foram avaliados alunos do 1.° ao 8.° ano. Observou-se um
crescimento quadratico, com uma desaceleracao que ocorreu, respetivamente, do 4.° para 0 5.° ano
(Nese et al., 2012), e a partir do 5.° ano (Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2013). Na mesma linha, mas
com alunos alfabetizados em noruegués (ortografia transparente) do 2.° ao 5.° anos, Arnesen e
colaboradores (2016), adotando um design longitudinal, verificaram uma desaceleracao na fluéncia de
leitura a partir do 4.° ano.

Embora seja consensual na literatura que a curva quadratica € a que melhor descreve o
crescimento da fluéncia de leitura em diferentes anos de escolaridade, é possivel concluir que o que
varia entre ortografias € 0 momento em que ocorre o ponto de inflexao.

De acordo com Nese e colaboradores (2013), a evidéncia de um modelo de crescimento
quadratico é consistente com o processo de automaticidade na leitura, dado que, a medida que os alunos
aumentam a sua precisao e velocidade de leitura, o crescimento na fluéncia de leitura tende a estabilizar
ou até mesmo a reduzir em anos de escolaridade mais avancados. Nos estudos revistos nem sempre €
sugerida uma hipotese explicativa para o padrdo de crescimento encontrado na fluéncia de leitura. A
teoria de desenvolvimento da leitura (LaBerge & Samuels, 1974; Stanovich, 1990) é tomada como
referéncia para explicar o padrdo observado. De acordo com a mesma, é esperado que a leitura se torne
num processo automatico. Esta automatizacéo na descodificacao tem implicacdes obvias para a fluéncia
de leitura e para a respetiva curva de crescimento. Na fase inicial, & esperado um maior incremento que

reflete a automatizacédo do processo, ja que, quando esta é atingida, o incremento comeca a estabilizar.
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O ponto de inflexdo (desaceleracédo) no presente estudo ocorre mais cedo (final do 2.° ano) do
gue em ortografias mais transparentes, como o noruegués. Por exemplo, o ponto de inflexdo encontrado
por Arnesen e colaboradores (2016) é mais tardio, uma vez que a desaceleracdo ocorre apés o 4.° ano
de escolaridade. E expectavel que o momento em que ocorre a desaceleracdo no crescimento da fluéncia
de leitura seja influenciada pelo nivel de profundidade ortografica. Quanto mais transparente é uma
ortografia, mais rapidamente os alunos conseguirao ler com precisao as palavras e, consequentemente,
conseguirdo, fruto do treino na leitura, aumentar o nimero de palavras que conseguem ler corretamente
por minuto. Atingido um determinado limiar, devera observar-se uma desaceleracao que deve culminar
no ponto em quem se atinge um plateau.

0 momento em que ocorre o ponto de inflexdo do presente estudo €, aparentemente, congruente
com o estudo realizado por Velasquez (2007), igualmente com alunos alfabetizados em Portugués
Europeu do 1.° ao 4.° ano de escolaridade. Contrariamente a curva de crescimento quadratica
encontrada, Velasquez (2007) obteve resultados que apontam para uma curva de crescimento
tendencialmente cubica: um crescimento mais rapido do 1.° para o 2.° ano, uma desaceleracédo do 2.°
para o 3.° ano, seguida de uma nova aceleracdo menos acentuada, no 4.° ano. Velasquez (2007)
também encontrou uma desaceleracao no crescimento da fluéncia de leitura do 2.° para o 3.° ano. Por
questdes metodologicas, ¢ dificil comparar o estudo de Velasquez (2007) com o presente estudo, uma
vez que, neste estudo anterior foram usados textos diferentes no 2.°, 3.° e 4.° anos, pelo que a
comparacao direta de resultados tem limitacdes. Acresce, ainda, que no 1.° ano nao foi usada uma tarefa
de fluéncia de leitura, mas sim de leitura de palavras, portanto, a competéncia que é medida nao ¢é a
mesma. Estes aspetos dificultam a interpretacao e a compreensao da discrepancia encontrada no padrao
de resultados obtidos por Velasquez (2007), mesmo que as praticas de ensino de leitura possam ser as
mesmas, dado que ambos os estudos foram realizados em Portugal.

Aspetos como 0 método de ensino (Crowe et al., 2009) e a métrica usada na avaliacao (Nese et
al., 2013) tém sido apontados como relevantes no estudo das curvas de crescimento da fluéncia de
leitura. A natureza da medida usada na avaliacdo da fluéncia de leitura parece ser outra variavel
importante a considerar nas variacdes/mudancas no crescimento da fluéncia de leitura e que pode ter
um papel preponderante na explicacao das aceleracdes e desaceleracdes que se observam ao longo do
tempo. As tarefas usadas na avaliacado da fluéncia de leitura que incluem textos de medidas baseadas
no curriculo (Deno, 1985), provas informais baseadas apenas no ano de escolaridade ou o DORF (Good
et al., 2002), t8m um problema em comum: nao garantem a equivaléncia no grau de dificuldade dos

diferentes textos usados. O uso repetido do mesmo(s) textos(s) ou o uso de multiplos textos,
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presumivelmente equivalentes, mesmo recorrendo a formulas de leiturabilidade, ndo garantem que o
grau de dificuldade nos diferentes textos usados seja similar. Portanto, ndo sabemos se o padrao de
resultados no crescimento da fluéncia de leitura se deve ou ndo a variacdo no grau de dificuldade do(s)
texto(s) usado(s), se representa efetivamente o desenvolvimento da fluéncia de leitura e nao as
caracteristicas do texto ou o efeito da aprendizagem/ pratica (Arnesen et al., 2016).

0 segundo objetivo especifico deste estudo foi o de explorar de que modo é que os desempenhos
na fluéncia de leitura variavam de acordo com variaveis sociodemograficas, especificamente o sexo, a
ASE e as habilitacdes literarias das maes. A segunda e a terceira hipdteses preconizavam um
desempenho superior na fluéncia de leitura em alunos que nao beneficiavam de ASE e melhores
desempenhos na fluéncia de leitura em alunos em que as habilitacdes literarias das maes eram mais
elevadas. Estas hipoteses foram confirmadas, ou seja, verificou-se que alunos que nao beneficiavam de
ASE e alunos, cujas méaes tinham habilitacdes literarias mais elevadas, obtiveram melhores
desempenhos em fluéncia de leitura. As diferencas encontradas entre alunos beneficiarios, ou nao, da
ASE s&o consistentes com o resultado encontrado por Crowe e colaboradores (2009), na medida em que
estes autores verificaram que nos trés primeiros anos de escolaridade, os alunos provenientes de familias
com baixo nivel socioecondmico apresentaram, em média, resultados inferiores na fluéncia de leitura.
Os resultados de Yeo e colaboradores (2011) apontam num sentido diferente, ou seja, que o NSE nao
tinha um efeito significativo no crescimento da fluéncia de leitura em nenhum ano de escolaridade. No
entanto, a forma como se identifica quem é socialmente desfavorecido e os critérios de elegibilidade para
beneficiar de ASE variam de pais para pais, pelo que, as diferencas encontradas poderao estar
relacionadas com este aspeto em particular. Contrariamente aos resultados obtidos por Speece e Ritchey
(2005) que verificaram que as habilitacoes literarias das maes nao tinham um efeito estatisticamente
significativo no nivel de fluéncia de leitura, no presente estudo, o efeito foi estatisticamente significativo.
Estes ultimos dados podem apontar para a importancia de fatores socioeconémicos, uma vez que as
maes com habilitacdes académicas superiores, expectavelmente com niveis econdmicos superiores,
provavelmente associadas a classe média ou média/alta, acedem mais facilmente a instrumentos
literarios e tendem a incentivar os seus filhos de forma mais intencional. Estes, por sua vez, tendem a
apresentar, mais precocemente, melhores resultados. Importa ainda realcar a escassez de estudos
efetuados neste ambito, i.e., verifica-se uma caréncia na investigacdo da influéncia das habilitacoes
literarias das maes no crescimento da fluéncia de leitura dos alunos.

A quarta hipdtese preconizava que o desempenho das raparigas na fluéncia de leitura seria

superior ao dos rapazes. Contrariamente ao estabelecido nesta hipdtese, verificou-se que o0 sexo nao teve
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um efeito estatisticamente significativo no crescimento da fluéncia de leitura ao longo do tempo. Outros
estudos (Wang et al., 2011; Yeo et al., 2011) referem que as alunas de sexo feminino apresentam
melhores resultados no desempenho em fluéncia de leitura do que os alunos do sexo masculino.
Contudo, estes estudos anteriormente referidos ndo apontam nenhuma hipotese explicativa para as
diferencas de sexo encontradas no crescimento da fluéncia de leitura.

No presente estudo, foi usado um design longitudinal, tendo-se avaliado o mesmo grupo de
alunos em cinco momentos, entre 0 2.° e 0 4.° ano, o que permitiu determinar a curva de crescimento
da fluéncia de leitura nestes anos (objetivo central do presente estudo). Em investigacoes futuras deveria
ser considerada a possibilidade de avaliar os alunos em varios momentos dentro de cada ano de
escolaridade. Esta opcdo metodologica permitiria determinar as respetivas curvas de crescimento
individual. O conhecimento destas curvas de crescimento individual pode fornecer informacdes sobre o
momento em que ocorre uma desaceleracao no crescimento da fluéncia de leitura, numa determinada
ortografia, indicando que a velocidade de leitura do aluno podera traduzir-se numa leitura proficiente. A
exploracao destas curvas de crescimento é essencial 1ogo no 1.° ano de escolaridade, quer para leitores
tipicos, quer para leitores em risco de dificuldades na leitura, podendo atempadamente serem usadas
estratégias mais adequadas a cada aluno. Paralelamente, neste estudo, a amostra usada era
heterogénea, do ponto de vista de desempenho na fluéncia de leitura, pelo que, uma questao que fica
em aberto é determinar em que medida a curva de crescimento da fluéncia da leitura ¢ igual para alunos
com e sem dificuldades de aprendizagem na leitura. Desta forma, o estudo das curvas de crescimento
ao longo do tempo fornece indicacbes sobre a possivel existéncia, ou nao, de uma tendéncia para os
leitores estaveis manterem as suas posicdes relativas. Os leitores que ficam abaixo do nivel esperado
nos primeiros anos de escolaridade poderao permanecer, ou nao, com um crescimento menor na
fluéncia de leitura relativamente aos seus pares ao longo do tempo. Compreender as diferencas
interindividuais entre os leitores € um aspeto importante ser analisado em estudos futuros (Cadime et
al., 2019).

0O segundo objetivo do presente estudo incluia, portanto, a analise do impacto de variaveis
sociodemograficas no crescimento da fluéncia de leitura. Embora o estudo do efeito de preditores fixos
seja importante, estudos futuros deverdo também considerar a inclusdo de preditores variaveis, tais
como, a descodificacao, o vocabulario, a nomeacao rapida, a compreensao oral e a compreensao da
leitura (e.g., Belfi et al., 2014; Caravolas, Lervag, Defior, Malkova, & Hulme, 2013; Chard et al., 2008;
Jimerson, Hong, Stage, & Gerber, 2013; Saez, Nese, Alonzo, & Tindal, 2016).
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Entre as limitacdes da presente investigacdo pode acrescentar-se, ainda, o facto de nao ter sido
recolhida informacéo sobre alunos que estivessem a ser objeto de intervencédo na fluéncia de leitura,
bem como sobre os métodos usados pelos professores no ensino da leitura acerca dos procedimentos
adotados no treino da fluéncia de leitura e o tempo que dedicam por semana & promocdo desta
competéncia. Seria pertinente analisar a existéncia de variacdes nos métodos e nas praticas de ensino
em alunos com diferentes niveis de fluéncia de leitura (baixo, médio, alto), para posteriormente se
relacionarem essas diferencas com o padrao de crescimento da fluéncia de leitura encontrado. A
auséncia desta informacdo nao ¢ igualmente analisada na maioria dos estudos revistos, mas afigura-se
como importante, uma vez que pode ajudar a explicar os diferentes momentos em que ocorre o ponto
de inflexdo na curva de crescimento da fluéncia de leitura.

Outra possivel limitacdo deste estudo é o facto que, embora tenha sido usada uma medida de
precisdo e de velocidade de leitura (fluéncia de leitura), poderia ter sido usada, adicionalmente, uma
medida de precisao de leitura de palavras isoladas, para avaliar o crescimento da leitura de palavras,
uma vez que as competéncias de leitura de palavras sao percursores de outras competéncias de leitura,
como a fluéncia de leitura e a compreensao da leitura (Eldredge, 2005).

Apesar das limitacdes encontradas, os resultados do presente estudo mostraram uma
desaceleracdo no crescimento da fluéncia de leitura, a partir do final do 2.° ano de escolaridade. Este
tipo de estudos tem implicacOes para a pratica profissional, no sentido em que podera contribuir para o
desenvolvimento e posterior implementacao de estratégias ou intervencdes na leitura adequadas e
eficazes para melhorar o desempenho em fluéncia de leitura ao longo do tempo. Atendendo ao momento
em que ocorreu o ponto de inflexdo (desaceleracao), devem ser elaboradas orientacdes para os
professores e outros profissionais do contexto escolar, para que as praticas de promocao de precisao e
velocidade de leitura sejam efetiva e eficazmente usadas, sobretudo nos dois primeiros anos de
escolaridade. A identificacdo das variaveis sociodemograficas que influenciam o crescimento da fluéncia
de leitura, nomeadamente, maior nivel de escolaridade materno e beneficiar de apoio social escolar estar
associado a desempenhos superiores na fluéncia de leitura, tem implicacdes educacionais. Por exemplo,
alunos provenientes de contextos familiares mais desfavorecidos devem ser mais supervisionados de
forma a assegurar que essa condicdo, por si s, nao as coloca em desvantagem perante os seus pares
e, no caso de surgirem dificuldades na precisao e na velocidade da leitura, que estas possam ser
precocemente identificadas. Tal como referem McCoach, O'Connell, Reis, e Levitt (2006), esta

identificacao ¢ crucial para atenuar as desigualdades existentes nos diversos contextos escolares.
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3. PAPEL MEDIADOR DA FLUENCIA DE LEITURA NA RELAGAO ENTRE VARIAVEIS
COGNITIVO-LINGUISTICAS E A COMPREENSAO DA LEITURA EM ALUNOS DO 2° E 3°

ANOS
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3. PAPEL MEDIADOR DA FLUENCIA DE LEITURA NA RELACAO ENTRE VARIAVEIS
COGNITIVO-LINGUISTICAS E A COMPREENSAO DA LEITURA EM ALUNOS DO 2° E 3¢ ANOS

Introducao

A fluéncia de leitura tem sido amplamente investigada, sendo esta uma das competéncias
essenciais para a construcdo de significados a partir da linguagem escrita (Cadime et al., 2017;
Fernandes et al., 2017; National Reading Panel, 2000; Padeliadu & Antoniou, 2014; Santos et al., 2020).
Deste modo, a investigacdo tem procurado, por um lado, aprofundar o conhecimento sobre as relacdes
entre a fluéncia e a compreensao da leitura e, por outro lado, identificar as variaveis linguisticas que
influenciam a fluéncia de leitura (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017; Kim, 2011; Santos et al.,
2020). De igual modo, tem sido explorado o possivel papel mediador da fluéncia na relacdo entre um
conjunto de variaveis linguisticas que a predizem, tais como a descodificacao ou a velocidade de acesso
ao léxico, e a compreensao da leitura (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017; Kim, 2011; Santos
et al., 2020). O objetivo central deste estudo é o de explorar este papel mediador numa ortografia de

profundidade intermédia, o Portugués Europeu.

O papel da fluéncia de leitura na compreensao da leitura

De acordo com o National Reading Panel (2000), na auséncia de uma leitura fluente, os niveis
de compreensao da leitura serao inevitavelmente baixos. Uma leitura fluente & imprescindivel, porque
liberta os recursos cognitivos e atencionais necessarios para que a compreensao da leitura ocorra (e.g.,
Ribeiro et al., 2016). Varios estudos tém demonstrado que a fluéncia de leitura e a compreensao da
leitura estao correlacionadas, sendo esta relacdo observada em diferentes anos de escolaridade (e.g.,
Burns et al., 2011; Padeliadu & Antoniou, 2014). A relacao entre estas duas competéncias parece variar
ao longo do tempo. Por exemplo, Yovanoff, Duesbery, Alonzo, e Tindal (2005), recorrendo a uma amostra
de alunos ingleses do 4.° ao 8.° ano de escolaridade, encontraram correlacdes moderadas a fortes, com
uma variacao entre .42 e .65, sendo a mais elevada observada nos alunos do 4.° ano de escolaridade.
Com uma amostra que abrangia um numero mais alargado de anos de escolaridade (do pré-escolar ao
12.° ano), Benson (2008) estudou, igualmente, a relacao entre a fluéncia de leitura e a compreensao da
leitura em alunos alfabetizados em inglés.

Os resultados obtidos mostraram que a fluéncia de leitura tinha um efeito direto forte na
compreensao da leitura até ao 3.° ano. Porém, apds o 4.° ano de escolaridade, este efeito diminuia,

variando de moderado a fraco. Benson (2008) concluiu que, a medida que a fluéncia de leitura se
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desenvolve, os alunos acabam por atingir um determinado limiar. Uma vez alcancado esse limiar, o
crescimento desta competéncia abranda e a sua capacidade preditiva, no que concerne a compreensao
da leitura, reduz-se. E de salientar que estes estudos foram realizados numa ortografia opaca, o inglés.
Todavia, a investigacao sugere que, em ortografias mais transparentes e de profundidade intermédia, as
variacoes na relacdo entre a fluéncia e a compreensdo seguem o mesmo padrao. Refira-se, neste ambito,
os estudos de Padeliadu e Antoniou (2014) e de Ribeiro e colaboradores (2016). Em 2014, Padeliadu e
Antoniou avaliaram uma amostra de alunos gregos do 1.° a0 9.° ano, num estudo com desigrrtransversal.
Em todos os anos de escolaridade encontraram correlacdes estatisticamente significativas entre a
fluéncia de leitura e a compreensao da leitura, muito embora, as correlacdes fossem mais elevadas nos
anos iniciais de escolaridade. Estes resultados foram encontrados, independentemente, da compreenséo
da leitura ser avaliada com recurso a textos narrativos ou expositivos, ou usando uma pontuacao
combinada. Numa amostra com alunos de uma ortografia de profundidade intermédia (Portugués
Europeu), Ribeiro e colaboradores (2016), também num estudo com um design transversal, encontraram
correlacdes de magnitude similar as de Padeliadu e Antoniou (2014) em alunos do 2.° ano (= .67). No
4.° ano de escolaridade, embora fossem estatisticamente significativas, eram inferiores (r = .26) as
observadas no 2.° ano. Deste modo, a diminuicao na forca da relacao entre a fluéncia e a compreensao
ao longo do tempo parece ser independente da profundidade da ortografia em que os alunos sao
alfabetizados. No entanto, a diminuicao da forca das correlacdes pode ocorrer mais cedo nas ortografias
mais consistentes, dado que os alunos atingem mais cedo o limiar de fluéncia comparativamente com
as ortografias mais opacas (Burns et al., 2011, 2002; Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyytinen, & Parrila,

2012; Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin, & Deno, 2003; Kim & Wagner, 2015).

Preditores cognitivo-linguisticos da fluéncia da leitura
Associacao entre descodificacao e fluéncia

Uma das condices que se tem revelado necessaria para a fluéncia de leitura, embora néo
suficiente, é a descodificacao (National Reading Panel, 2000). A descodificacao e a fluéncia de leitura
tém uma relacéo direta entre si, na medida em que a descodificacao, que pode ser definida como a
capacidade para ler palavras isoladas (Adlof et al., 2006), contribui para o desenvolvimento da
automaticidade na leitura e, consequentemente, para a velocidade de leitura. Deste modo, uma maior
precisao na leitura de palavras contribui para uma leitura mais fluente (National Reading Panel, 2000).
0O efeito direto da descodificacdo na fluéncia de leitura tem sido amplamente suportado pela investigacéo,

mas parece diminuir ligeiramente ao longo do tempo, ndo sé em ortografias com niveis de profundidade
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mais transparentes (e.g., Padeliadu & Antoniou, 2014), como também em ortografias de profundidade
intermédia (e.g., Chaves-Sousa et al., 2017; Ribeiro et al., 2016; Santos et al., 2020) e opacas (e.g., Kim
& Wagner, 2015).

Esta diminuicéo da forca na relacédo entre as duas variaveis é particularmente notdria em estudos
conduzidos em Portugués Europeu, com alunos do primeiro ciclo do Ensino Basico. Num estudo de cariz
transversal de Ribeiro e colaboradores (2016) foi encontrada uma correlacdo de .67 no 2.° ano,
diminuindo para .40 no 4.° ano. Num estudo longitudinal posterior (Santos et al., 2020), foram
observados valores de correlacdo de .61, .63 e .27, para 0 2.°, 3.° e 4.° anos de escolaridade,
respetivamente.

0 decréscimo na relacdo entre a descodificacdo e a fluéncia de leitura parece ocorrer & medida
gue os alunos aumentam o seu nivel de proficiéncia na leitura e ao longo dos varios anos de escolaridade.
Quando o reconhecimento de palavras se torna preciso e automatico, a leitura adquire,

consequentemente, uma maior velocidade (LaBerge & Samuels, 1974).

Associacao entre vocabulario, descodificacdo e fluéncia

0 vocabulario é outra das varidveis cognitivo-linguisticas que tem sido identificada como preditora
da fluéncia de leitura (e.g., Tobia & Marzocchi, 2014). O efeito direto do vocabulario na fluéncia de leitura
pode ser explicado pelo facto do conhecimento acerca dos significados das palavras ajudar os leitores
ndo so a compreenderem o contexto, mas também (e consequentemente), a preverem mais facilmente
as palavras subsequentes, o que lhes permite ler com maior velocidade (Tobia & Marzocchi, 2014).
Atendendo a importancia das representacdes semanticas no processamento lexical (e.g., Cadime, 2018),
0 vocabulario além de ser reconhecido como um preditor da fluéncia de leitura, tem sido igualmente
associado a descodificacao (e.g., Cain, Catts, Hogan, & Lomax, 2015; Fernandes et al., 2017; Mitchell
& Brady, 2013; Ouellette, 2006). As representacoes lexicais dos leitores facilitam a leitura de palavras,
pelo que, quanto maior o numero de entradas lexicais e maior a extensao das representacdes lexicais na
memoria, mais simples e eficaz se torna o processo de descodificacdo (Cadime, 2018; Perfetti, 1998).
Deste modo, o vocabulario tem influéncia no reconhecimento de palavras, na medida em que reflete o
conhecimento sobre as palavras familiares, mas contribui, simultaneamente, para o processamento de
palavras pouco familiares ou desconhecidas, com recurso a estratégias como, por exemplo, ler por
analogia (Cain et al., 2015; Ehri, 2014).

Tendo em conta as interrelacdes entre vocabulario, descodificacdo e fluéncia que tém sido
comprovadas em diferentes estudos, & possivel que haja uma relacdo de mediacéo entre as mesmas: a

profundidade (i.e., qualidade das representacdes semanticas) e a extensdo (i.e., numero de
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entradas/representacdes lexicais) do vocabulario facilitam as competéncias de descodificacdo que, por
sua vez, possibilitam uma leitura fluente, dado que a precisdo na leitura de palavras ¢ uma das
dimensdes da fluéncia de leitura (Cadime, 2018; Ouellette, 2006). Deste modo, a descodificacdo podera
ter um papel mediador na relacdo entre o vocabulario e a fluéncia de leitura, efeito este que nao se

encontra suficientemente explorado na literatura.

Relacao entre nomeacdo rapida, descodificacdo e fluéncia

A nomeacdo rapida refere-se a velocidade com que se acede ao |éxico no processamento da
informacdo, ou seja, a velocidade com que ¢ ativada e integrada a informacdo semantica. Por outras
palavras, diz respeito ao tempo necessario, i.e., a velocidade que um aluno demora a nomear uma série
de estimulos familiares (e.g., cores, objetos, letras e digitos) (Wolf, Bally, & Morris, 1986). Alguns estudos
tém permitido encontrar correlacoes estatisticamente significativas entre a nomeacao rapida e a fluéncia
de leitura (Albuquerque, 2012; Landerl & Wimmer, 2008; Papadopoulos, Spanoudis, & Georgiou, 2016;
Vaessen & Blomert, 2010) em alunos de diferentes anos de escolaridade (e.g., Vaessen & Blomert, 2010)
e em ortografias com diferentes niveis de profundidade (e.g., Landerl & Wimmer, 2008; Papadopoulos
et al., 2016; Vaessen & Blomert, 2010). A relacao direta entre a nomeacéao rapida e a fluéncia de leitura
relaciona-se com o facto de a capacidade para aceder ao Iéxico e para responder oralmente a estimulos
visuais, poder contribuir para o desenvolvimento de uma leitura fluente de um texto em voz alta (Price,
Meisinger, Louwerse, & D'Mello, 2016). Contudo, a nomeacéo rapida nao se relaciona apenas com a
velocidade, mas também, com a dimenséo da precisao na leitura de palavras, havendo, portanto, nao
s6 uma relacao com medidas de fluéncia de leitura, como também de leitura de palavras. O efeito direto
da nomeacao rapida na descodificacdo esta relacionado com o facto de a integracao e associacao de
representacoes fonoldgicas e visuais permitirem formar cddigos ortograficos e, desse modo, ler palavras
(Bowers & Wolf, 1993; Wolf, Bowers, & Biddle, 2000).

A investigacao tem demonstrado que a relacdo entre a nomeacao rapida e as competéncias
basicas de leitura (descodificacéo e fluéncia) varia em funcdo do nivel de escolaridade considerado e das
medidas usadas na avaliacdo da nomeacao rapida. A este proposito, é de referir os resultados de uma
meta-analise realizada por Araujo, Reis, Petersson, & Faisca (2015). Nesta meta-analise, foram incluidos
137 estudos disponiveis sobre o tema e publicados até janeiro de 2014. Foram selecionados os estudos
gue cumpriam o0s seguintes critérios: 1) estudos empiricos que avaliavam diretamente a nomeacao
rapida e a competéncia de leitura (ndo incluiram escalas de avaliacdo de competéncias por professores
e/ou pais); 2) o tamanho da amostra e as correlacdes entre as medidas de nomeacéo rapida e a

capacidade de leitura; e 3) os participantes do estudo eram criancas ou adolescentes (média de idades
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da amostra inferior a 18 anos). As amostras dos varios estudos tratados incluiam diferentes anos de
escolaridade que foram codificados para distinguir diferentes niveis de aquisicdo da leitura: alunos na
educacao pré-escolar (pré-leitores), alunos do 1.° e 2.° anos (leitores iniciantes), alunos do 3.° e 4.° anos
(leitores intermédios) e alunos do 5.° ano ou de anos de escolaridade mais avancados (leitores
avancados). Um aspeto apontado por Araujo e colaboradores (2015) prende-se com os efeitos do ano
de escolaridade: o valor das correlacées com a fluéncia de leitura tende a manter-se idéntico ao longo
de varios anos de escolaridade, enquanto que as correlacdes com a descodificacdo sdo mais elevadas
nos anos iniciais de escolaridade. Estes resultados eram independentes do grau de opacidade da
ortografia. As caracteristicas das medidas usadas na avaliacdo da nomeacdo rapida tém, igualmente,
efeitos na magnitude das correlacdes. Os estudos incluidos avaliavam a nomeacao rapida com recurso
a tarefas de nomeacao de digitos, de letras, de cores, de objetos ou de simbolos. As correlacdes entre a
nomeacao rapida e a competéncia de leitura eram mais elevadas em tarefas de nomeacéo rapida de
letras, de digitos e de simbolos do que em tarefas em que € solicitada a nomeacao rapida de cores ou
de objetos. Para além disso, o tamanho da correlacao média da nomeacéao rapida parece depender da
competéncia de leitura avaliada em todas as ortografias: a nomeacédo rapida apresenta-se mais
fortemente correlacionada com a fluéncia de leitura do que com a descodificacdo. Estes autores
concluiram que a nomeacao rapida, ainda que seja preditora em todos os niveis de escolaridade, e em
alunos com diferentes niveis de proficiéncia em leitura, € um preditor mais forte da descodificacdo em
jovens leitores e em leitores pobres do que em leitores mais velhos e proficientes. A hipotese explicativa
para este resultado, segundo estes autores, prende-se com a possibilidade de poder haver um efeito de
teto em anos de escolaridade mais avancados nas medidas de precisao na leitura de palavras (Araujo et
al., 2015).

Em suma, a nomeacao rapida € um preditor da fluéncia de leitura que se mantém relativamente
estavel e, simultaneamente, é um preditor da descodificacdo, ainda que variavel ao longo do tempo
(maior nos anos de escolaridade iniciais). Dado que, tal como ja foi referido, a preciséo na leitura de
palavras é uma das dimensdes da fluéncia da leitura, é plausivel que a descodificacao exerca também
um efeito mediador na relacdo entre a nomeacao rapida e a fluéncia de leitura. Assim, este efeito

necessita de mais investigacao.

A fluéncia como varidvel mediadora na relacdo entre variaveis cognitivo-linguisticas e a

compreensao

Tal como foi referido anteriormente, a fluéncia € um dos principais preditores da compreensao

da leitura. No entanto, a investigacao tem também demonstrado que as variaveis de cariz cognitivo-
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linguistico associadas a fluéncia - descodificacdo, vocabulario e velocidade de acesso ao léxico
(nomeacao rapida) — se encontram igualmente associadas a compreenséo da leitura (Aratjo et al., 2015;
Fernandes et al., 2017; Florit & Cain, 2011; Ouellette & Beers, 2010; Salceda, Alonso, & Castilla-Earls,
2014). Deste modo, ¢ possivel que a relacdo entre estas e a compreensao ndo seja direta, mas mediada

pela fluéncia na leitura. Nas seccdes seguintes, explora-se o estado da arte relativo a estas interrelacdes.

0 papel mediador da fluéncia na relacao entre descodificacdo e compreensao da leitura

A fluéncia de leitura tem sido apontada como uma variavel mediadora entre a descodificacao e
a compreensdo da leitura, na medida em que a fluéncia de leitura implica habilidades eficientes de
descodificacdo, podendo ser vista como uma competéncia de ligacdo entre as duas variaveis (Pikulski &
Chard, 2005). Neste sentido, num estudo com alunos coreanos de 5 anos de idade, foi testada a relacéo
entre a descodificacdo, a fluéncia de leitura e a compreenséo da leitura (Kim, 2011). A descodificacdo
foi avaliada com recurso a listas de palavras, enquanto a fluéncia de leitura foi avaliada com recurso a
leitura de trés textos em voz alta. Por sua vez, a compreensao da leitura foi avaliada com questées em
formato de resposta aberta e de escolha multipla. Dois modelos foram testados: o primeiro pressupunha
um efeito direto da descodificacao na fluéncia de leitura, o efeito direto desta na compreensao da leitura
e o efeito indireto da descodificacdo na compreensao da leitura, via fluéncia de leitura (mediacéo
completa); no segundo modelo foi acrescentado o efeito direto da descodificacdo na compreensao da
leitura (mediacao parcial). Em ambos os modelos foi controlado o efeito da identificacdo de letras, da
consciéncia fonologica e do conhecimento semantico. Embora os indices de ajustamento dos dois
modelos fossem similares, a diferenca de qui-quadrado entre os dois era estatisticamente significativa,
sugerindo que, apesar de ambos serem adequados, o segundo revelou um melhor ajustamento. Assim,
a descodificacéo teve um efeito direto e indireto na compreensao da leitura via fluéncia de leitura. A
descodificacao teve, igualmente, um efeito direto na fluéncia de leitura. Os resultados deste estudo
sugerem que, em ortografias transparentes, na fase inicial da aprendizagem da leitura, a compreenséao
da leitura depende, consideravelmente, da precisao na leitura de palavras, sendo esta relacéo
parcialmente mediada pela fluéncia da leitura (Kim, 2011).

Resultados complementares, incidindo sobre a relacdo entre a descodificacdo, a fluéncia de
leitura e a compreensao da leitura, mas numa ortografia de profundidade intermédia, foram descritos
por Cadime e colaboradores (2017). Recorrendo a um estudo com design longitudinal, com dois
momentos de avaliacdo (2.° e 4.° anos de escolaridade), os autores testaram os efeitos diretos da
descodificacao e da compreensao oral na compreensao da leitura e os efeitos indiretos destas variaveis,

via fluéncia de leitura, em alunos alfabetizados em Portugués Europeu. Os resultados mostraram que a
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descodificacao, a fluéncia de leitura e a compreensao oral tinham um efeito direto significativo na
compreensao da leitura e que a fluéncia de leitura era uma variavel mediadora da relacéo entre a
descodificacdo e a compreensao da leitura, ainda que este efeito de mediacdo fosse parcial. Apos os
quatro anos de instrucdo, Cadime e colaboradores (2017) concluiram que o efeito direto da
descodificacdo na compreensao da leitura ndo diminuia, contudo, o seu efeito foi baixo nos dois anos de
escolaridade. O efeito direto e indireto da fluéncia de leitura na compreensao da leitura via descodificacao
foi similar nos dois anos.

Fernandes e colaboradores (2017) investigaram o papel mediador da fluéncia de leitura na
relacdo entre a descodificacdo e a compreensao da leitura, em alunos portugueses do 1.° ao 6.° ano de
escolaridade. Verificou-se que a fluéncia de leitura era uma variavel mediadora na relacdo entre a
descodificacdo e a compreensao da leitura, no 1.°, 4.° e 6.° anos, quando a descodificacdo era avaliada
através da precisao na leitura de palavras; € no 2.° e 4.° anos, quando a descodificacao era avaliada
através da precisao na leitura de pseudopalavras. Estes efeitos de mediacao da fluéncia de leitura foram
totais. Neste estudo foi, ainda, observado que a fluéncia de leitura teve um efeito direto na compreensao
da leitura em todos os anos de escolaridade. A leitura de palavras teve um efeito direto na fluéncia de
leitura em todos os anos de escolaridade (exceto no 2.° ano) e um efeito direto na compreenséo da
leitura, apenas no 2.° ano. Por sua vez, a leitura de pseudopalavras teve um efeito direto na fluéncia de
leitura em todos os anos de escolaridade (exceto no 1.° e 6.° anos) e teve um efeito direto na leitura de
palavras em todos os anos de escolaridade. A leitura de pseudopalavras nao teve um efeito direto
significativo na compreensao da leitura em nenhum dos anos de escolaridade. Estes autores consideram
que, durante a fase inicial de aprendizagem da leitura, a descodificacao é crucial para uma leitura precisa
e rapida de palavras, pelo que se deve considerar a leitura de pseudopalavras, separadamente, como
uma medida da descodificacéo, além da fluéncia de leitura de textos.

Nesta mesma linha de investigacao, refira-se o estudo de Silverman, Speece, Harring, e Ritchey
(2013) efetuado com alunos alfabetizados em inglés do 4.° ano de escolaridade. Além de analisar o
efeito da fluéncia de leitura na compreensao da leitura, apos controlar a descodificacao e a compreensao
oral, procuraram, ainda, verificar em que medida a fluéncia de leitura tinha um efeito mediador total
entre a descodificacao (medida por tarefas de precisao na leitura de palavras e pseudopalavras) e a
compreensao da leitura. Os resultados obtidos mostraram que a fluéncia de leitura tinha um efeito
mediador na relacdo entre a descodificacdo e a compreensao da leitura. Segundo estes autores, os
resultados obtidos tém implicacbes importantes para a explicacdo das diferencas interindividuais

observadas no desempenho em compreensao da leitura, na medida em que, quando se atende ao
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desempenho dos alunos na descodificacdo e na fluéncia de leitura, mesmo quando o nivel de
desempenho na descodificacdo é elevado, se o desempenho na fluéncia de leitura for insuficiente,
poderdo verificar-se défices na compreensao da leitura (Silverman et al., 2013).

Em suma, para além de a investigacdo sugerir a existéncia de efeitos diretos entre a
descodificacdo e a fluéncia de leitura e entre estas duas variaveis e a compreensao da leitura, alguns
estudos sugerem também um efeito de mediacdo parcial da descodificacdo na compreensao da leitura
via fluéncia da leitura, nos primeiros anos de escolaridade em ortografias de profundidade mais
transparente (Kim, 2011) e intermédia (Cadime et al., 2017) e um efeito de mediacéo total em ortografias
de profundidade mais opaca (Silverman et al., 2013). A fluéncia de leitura parece ter um efeito maior na
compreensao da leitura, comparativamente a descodificacao, logo desde os primeiros anos de ensino da
leitura em ortografias de profundidade transparente e intermédia (Cadime et al., 2017; Padeliadu &
Antoniou, 2014), enquanto que no caso de ortografias mais opacas, a descodificacdo parece ter um forte
e constante efeito na compreensdo ao longo do mesmo periodo de alfabetizacao (Florit & Cain, 2011;
Garcia & Cain, 2014; Salceda et al., 2014). Isto significa que as relacdes entre estas trés varidveis
parecem ser influenciadas pelo nivel de profundidade ortografica em que os alunos aprendem a ler,

assim como pela fase de desenvolvimento da leitura em que se encontram (Cadime et al., 2017).

O papel mediador da fluéncia na relacdo entre vocabulario e compreensao da leitura

O vocabulario ¢ uma variavel cognitivo-linguistica que a investigacdo tem demonstrado ter uma
relacao direta ndo sé com a fluéncia, mas também com a compreensao da leitura (Scarborough, 2001;
Sénéchal, Ouellette, & Rodney, 2006). O contributo do vocabulario para a compreensao da leitura prende-
se com o facto de o vocabulario possibilitar o processamento dos significados de palavras e frases no
texto (Cadime, 2018). Todavia, dada a alta dependéncia da automatizacao da leitura para a
compreensao, é possivel que a relacao entre o vocabulario e a compreensao seja também, pelo menos,
parcialmente mediada pela fluéncia de leitura. Deste modo, o conhecimento acerca do significado das
palavras, i.e., 0 vocabulario que o proprio aluno tem sobre um determinado tdpico/tema, pode reduzir
ou otimizar a precisao e a velocidade de leitura (Ouellette, 2006; Tobia & Marzocchi, 2014; Véllinger,
Sporer, Lubbe, & Brunstein, 2018), que, por sua vez, influencia a capacidade para construir uma
representacdo mental acerca de um texto, principal objetivo da compreensao da leitura (Cadime, 2018;
Vollinger et al., 2018). Todavia, os estudos empiricos sobre estas relacdes sdo escassos. Na revisao da
literatura efetuada, identificou-se um unico estudo que explorou este efeito mediador em alunos
alfabetizados em inglés do 4.° ano de escolaridade (Price et al., 2016). Contrariamente ao expectavel,

0s resultados do mesmo nao suportam a existéncia de um efeito mediado, dado que o efeito do
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vocabulario na compreensao da leitura via fluéncia de leitura nao era estatisticamente significativo. Os
resultados sugeriram que o efeito do vocabulario na compreensao da leitura era apenas direto e que o
vocabulario ndo contribuia significativamente para a fluéncia de leitura, ao contrario do que era esperado.
Deste modo, mais estudos sdo necessarios para explorar as relaces diretas e indiretas entre estas

variaveis, sendo também necessario alarga-los a diferentes ortografias.

O papel mediador da fluéncia na relacao entre nomeacao rapida e compreensao da leitura

A investigacdo tem permitido obter evidéncias, nao sé sobre o efeito direto da nomeacao rapida
na fluéncia de leitura e na compreensao da leitura, como também sobre o efeito mediador que a
nomeacao rapida tem na compreensao da leitura via fluéncia de leitura. Este efeito de mediac&o ocorre,
dado que uma velocidade de nomeacao lenta prejudica a preciséo e a velocidade de leitura de um texto
e, consequentemente, o processo de construcdo e extracdo de significado (Kirby et al., 2010; Price et
al., 2016). Deste modo, este efeito tem obtido amplo suporte empirico. Por exemplo, num estudo com
alunos alfabetizados em inglés do 4.° ano, Price e colaboradores (2016) analisaram as relacdes entre a
nomeacao rapida, a fluéncia de leitura (silenciosa versus oral), a compreensao da leitura, a leitura de
palavras, a leitura de pseudopalavras e o vocabulario. Os resultados mostraram um efeito indireto
significativo (efeito de mediacao total) da nomeacéo rapida na compreensao da leitura via fluéncia de
leitura oral. Recorrendo a uma amostra de alunos alfabetizados em hebraico (ortografia transparente) do
2.° e 3.° anos, Kasperski, Shany, e Katzir (2016) encontraram igualmente um efeito de mediacao total
entre a nomeacéao rapida, medida por uma tarefa de nomeacao rapida de letras, e a compreensao da
leitura via fluéncia de leitura. Todavia, estes autores ndo analisaram a invariancia deste efeito nos dois

anos de escolaridade.

Objetivos e relevancia do presente estudo

Tal como foi sublinhado nas secc¢des anteriores, a investigacao tem demonstrado a existéncia de
interrelacoes entre a descodificacdo, o vocabulario, a nomeacao rapida, a fluéncia de leitura e a
compreensao da leitura. Neste ambito, alguns estudos tém focado o papel mediador que a fluéncia de
leitura podera assumir na relacao entre a compreensao da leitura e a descodificacdo, o vocabulario € a
nomeacao rapida. Porém, sdo escassos os estudos em que todas estas variaveis sao testadas num tnico
modelo, isolando os seus efeitos e que, simultaneamente, analisem a invariancia das relacdes entre as
variaveis ao longo do tempo. Os estudos relativos as relacoes entre nomeacao rapida, fluéncia e
compreensao da leitura também sao escassos em Portugués Europeu e noutras ortografias de

profundidade intermédia. Neste sentido, este estudo tem como principal objetivo explorar o papel
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mediador da fluéncia de leitura na relacdo entre as varidveis cognitivo-linguisticas — descodificacao,
nomeacao rapida, vocabulario — e a compreensao da leitura, testando a invariancia das relacées entre
as variaveis, entre 0 2.° e 3.° anos de escolaridade.

Tendo em conta a literatura, neste estudo esperamos verificar: a) um efeito direto da fluéncia de
leitura na compreensdo da leitura, mais forte no 2.° ano; b) um efeito direto da descodificacdo, do
vocabulario e da nomeacao rapida na fluéncia de leitura, ligeiramente maior no 2.° ano; c) um efeito
indireto da descodificacdo na compreensdo da leitura via fluéncia de leitura, que tendera a ser
ligeiramente maior no 2.° ano; d) um efeito indireto do vocabulario na compreensao da leitura via fluéncia,
similar nos dois anos; e e) um efeito indireto da nomeacao rapida na compreensao da leitura via fluéncia

de leitura, que tendera a ser similar nos dois anos.

Método

Participantes

Neste estudo recorreu-se a mesma amostra do estudo 2, composta por 161 participantes. A
descricdo da mesma pode ser consultada na seccdo “Participantes” do capitulo 2 (“Curva de
crescimento da fluéncia de leitura: Um estudo longitudinal em alunos Portugueses do 2.° ao 4.° ano de

escolaridade”).

Medidas

Teste de Leitura de Palavras (TLP; Viana et al., 2014). E um subteste da Bateria de Avaliacao da
Leitura (BAL; Ribeiro & Viana, 2014) que avalia a leitura isolada de palavras em alunos do 1.° ao 4.°
anos de escolaridade. O TLP inclui quatro formas de teste (TLP-1; TLP-2; TLP-3 e TLP-4), equalizadas
verticalmente, sendo que existe uma versao especifica correspondente a cada ano de escolaridade. Todas
as formas de teste sdo compostas por 30 itens (palavras), apresentados isoladamente, com recurso a
uma aplicacao informatica. A tarefa do aluno implica a leitura de palavras isoladas em voz alta, a medida
gue vao aparecendo no ecra do computador. A aplicacao é individual e sem limite de tempo. As respostas
sao cotadas como O (incorreto) e 1 (correto). O calculo da pontuacéo bruta é efetuado com base na soma
do numero de palavras lidas corretamente. As pontuacdes brutas sao, posteriormente, convertidas em
pontuacoes estandardizadas. Os coeficientes de fidelidade Person Separation Reliability (PSR) foram de
.91 (TLP-1), .88 (TLP-2), .82 (TLP-3) e .74 (TLP-4). Os coeficientes de Kuder-Richardson 20 (KR20) foram
de .92 (TLP-1), .92 (TLP-2), .86 (TLP-3) e .82 (TLP-4). Os coeficientes de /tern Separation Reliability (ISR)
foram de .99 (TLP-1), .99 (TLP-2), .98 (TLP-3) e .97 (TLP-4), sugerindo uma adequada fidelidade da
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medida. Em termos de validade, o TLP apresenta coeficientes de correlacdo baixos a moderados com
resultados de testes de compreensédo da leitura, de memoria, de reconhecimento de palavras, de
vocabulario, de fluéncia de leitura e com a avaliacdo efetuada pelos professores (Chaves-Sousa et al.,
2017).

Teste de Avaliacdo da Fiuéncia (TAF). Este teste encontra-se descrito no capitulo 1.

Subteste de Vocabuldrio da Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criancas Il (WISC-III;
Wechsler, 2003). Este subteste inclui 30 itens constituidos por palavras apresentadas oralmente em que
¢ pedido ao aluno para definir cada uma de forma o mais completa possivel. A resposta a cada item é
cotada com 2, 1 ou O, dependendo da qualidade da mesma, de acordo com as indicacdes do manual
de teste. Os resultados brutos sdo convertidos em resultados padronizados. A administracdo da prova é
individual, sem tempo limite e € interrompida apos quatro insucessos consecutivos. A adaptacdo da
WISC-II para a versao portuguesa apresenta elevada fidelidade e bons indicadores de validade (Simdes
& Albuquerque, 2002).

Prova de Nomeacdo Rapida da Bateria de Avaliacdo Neuropsicologica de Coimbra (BANC;
Simdes et al., 2016). A Prova de Nomeacao Rapida é composta por 3 subtestes: a) nomeacao de cores;
b) nomeacao de formas e cores; c) nomeacao de digitos. Neste estudo, apenas se aplicou o subteste de
nomeacao de digitos, que se destina a alunos com idades compreendidas entre os 7 e 0s 15 anos. Neste
subteste, solicita-se ao aluno que nomeie o mais rapido que lhe for possivel 50 estimulos visuais
familiares, impressos num cartdo que se repetem em sequéncias aleatdrias. Cada teste inclui 10 itens
de treino, sendo 5 nomeados pelo avaliador e os restantes pelo aluno. A nomeacao rapida de digitos
requer que o aluno nomeie cinco digitos (2, 4, 6, 7 € 9). O teste ¢ aplicado individualmente e sem tempo
limite. Na cotacao do teste, considera-se o tempo total usado na nomeacao de digitos € o numero de
erros/omissoes. Em termos de validade, as correlacdes entre o tempo de realizacdo dos testes de
nomeacao rapida e os resultados escolares a Portugués no 1.° ciclo do Ensino Basico sao
estatisticamente significativas (teste de nomeacao rapida de formas e cores: r=-.16, p< .01; teste de
nomeacao rapida de digitos: r=-.14, p<.05).

Teste de Compreensdo de Textos na Modalidade de Leitura — Narrativo (TCTML-n; Ribeiro et al.,
2014). Este teste avalia a compreensao da leitura com recurso a textos narrativos. Inclui trés formas de
teste equalizadas verticalmente, destinadas a alunos do 2.° ao 4.° ano de escolaridade. A tarefa do aluno
implica a leitura silenciosa de excertos de textos, seguida da resposta a itens de escolha multipla com
trés alternativas de resposta. Pode ser aplicado coletivamente e sem limite de tempo. As respostas sao

cotadas como O (incorreta) e 1 (correta) e a pontuacdo bruta é calculada a partir do somatorio das
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respostas corretas. As pontuacdes brutas sdo transformadas em pontuacdes estandardizadas. Os dados
da fidelidade reportados (Person Separation Reliability, ltem Separation Reliability e Kuder-Richardson
20) foram superiores a .70. Os coeficientes de correlacdo foram estatisticamente significativos, com os
resultados do Teste de Compreensdo da Leitura, do subteste de memdria de digitos, da Prova de
Reconhecimento de Palavras, do subteste de vocabulario e do Teste de Avaliacao da Fluéncia e Precisao
de Leitura — O Rei, bem como com as avaliacdes dos professores sobre competéncias de leitura

(descodificacdo, compreensao oral e compreensao da leitura) (Santos et al., 2017).

Procedimento

Foram solicitadas as autorizacoes legais necessarias, nomeadamente junto do Ministério da
Educacao e dos Diretores das Escolas. Foi solicitado o consentimento informado aos encarregados de
educacao, sendo-lhes fornecida informacéo sobre os objetivos do estudo, a relevancia do mesmo, a
entidade na qual decorria a investigacao (Centro de Investigacdo em Psicologia — Universidade do Minho),
o ambito (projeto de doutoramento financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia), a
confidencialidade e o anonimato dos dados. Apenas participaram no estudo os alunos com a devida
autorizacao. Foram recolhidos dados adicionais para a caraterizacao da amostra, como a instituicao de
ensino (privado versus publico), as habilitacdes literarias da mae, a nacionalidade do aluno, a
nacionalidade dos pais e beneficia versus nao beneficia de acao social escolar.

A aplicacao das provas coletivas decorreu no contexto de sala de aula, em grupo-turma, com
uma duracao média de 30 minutos. As provas individuais foram administradas num espaco da escola
indicado pela direcao. A aplicacao das provas foi efetuada por psicélogos, que seguiram as instrucdes
constantes dos manuais dos testes. A recolha dos dados, nos dois momentos de avaliacéo, foi efetuada
no mesmo periodo do ano letivo (janeiro do 2.° e janeiro do 3.° ano). No momento 1, foram criados
aleatoriamente trés subgrupos de alunos que responderam ao TAF2-f1 (7= 41), ao TAF2f2 (n= 48) e
ao TAF2-3 (n=72), respetivamente. No momento 2, cada um dos trés subgrupos de alunos respondeu
ao TAF3+1, ao TAF3-f2 e ao TAF3-3, respetivamente. Cada subgrupo respondeu a uma forma de teste
do TAF, uma vez que, como foi efetuada a equalizacdo equipercentilica em cadeia, os resultados dos
alunos foram transformados e colocados numa mesma escala (Kolen & Brennan, 2010). Deste modo,
as formas de teste especificas de cada ano podem ser usadas de forma intercambiavel e a administracéo
de formas de teste, ao longo de diferentes anos de escolaridade, permite uma comparacao direta entre

as pontuacdes obtidas nos diferentes momentos.
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Analises estatisticas

Foram calculadas as estatisticas descritivas e analisadas as relacdes entre todas as variaveis
medidas, através do calculo das correlacdes de Pearson (/), usando o /BM SPSS® Statistics, versao 25.
Com base nas recomendacdes de Cohen e Holliday (1982), as correlacdes foram classificadas como
muito baixas (até .19), baixas (entre .20 e .39), moderadas (entre .40 e .69), elevadas (entre .70 e .89)
e muito elevadas (acima de .90).

Usando o MPlus (versdo 7, Muthén & Muthén, 2012), foi efetuada uma path analysis inicial para
testar as interrelacdes entre as variaveis. A figura 6 descreve o modelo inicial testado, com os efeitos
diretos e indiretos analisados em cada ano de escolaridade. Este modelo incluiu como efeitos diretos: a)
o efeito da fluéncia de leitura, da descodificacdo, da nomeacéao rapida e do vocabulario na compreenséo
da leitura; b) o efeito da descodificacdo, da nomeacao rapida e do vocabulario na fluéncia de leitura; e
c) o efeito da nomeacdo rapida e do vocabuldrio na descodificacdo. Como efeitos indiretos foram
testados: a) o efeito da descodificacdo na compreensao da leitura via fluéncia de leitura; b) o efeito da
nomeacao rapida na compreensao da leitura via descodificacdo; c) o efeito da nomeacédo rapida na
compreensao da leitura via fluéncia de leitura; d) o efeito do vocabulario na compreensao da leitura via
descodificacdo; €) o efeito do vocabulario na compreensao da leitura via fluéncia de leitura. O modelo
incluiu ainda os efeitos diretos de cada variavel medida no 2.° ano, na mesma variavel medida no 3.°

ano de escolaridade.

A2Voo H—-1— ] et
- A2Desc |

A2NR

] mscL
AsVoc [ — — 4‘
= - AsDesc |

— ./_.

MNR | AsFL

Figura 6. Modelo inicial testado na path analysis.
Nota. Fluéncia de leitura (FL), Descodificacdo (Desc), Nomeacao rapida (NR), Vocabulario (Voc),

Compreensao da leitura (CL), A, (2.° ano), A, (3.° ano).
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Para avaliar o ajustamento do modelo, foi tido em consideragéo o valor do qui-quadrado (y?), o
racio entre o qui-quadrado e os graus de liberdade (y2/g), o valor do comparative fit index (CFl), o valor
do Tucker-Lewis Index (TLI) e o valor do root mean square error of approximation (RMSEA). Como indices
de comparacao, foram usados os valores de Akaike information criterion (AIC) e de Bayesian information
criterion (BIC). De acordo com Bollen (1989), em relacao ao racio entre o qui-quadrado e os graus de
liberdade, valores inferiores a 3.00 sdo considerados valores aceitaveis de ajustamento do modelo e
valores menores que 2.00 indicam um bom ajustamento do modelo. Valores de CFl e TLI superiores a
.90 (Hoyle & Panter, 1995) e valores de RMSEA inferiores a .08 sdo considerados adequados (Browne
& Cudeck, 1993). Quanto menor o valor de AIC e BIC, melhor o seu ajustamento (Raftery, 1995).

Para todas as analises, o nivel de significancia estatistico foi de 5%. Nao se verificou a existéncia

de casos omissos, pelo que, todos os casos foram usados para o calculo das analises.

Resultados

Na tabela 12 sdo apresentadas as estatisticas descritivas (médias e desvios-padrdo) para os
resultados em cada variavel medida e também as correlacoes entre todas as variaveis. De um modo
geral, os coeficientes de correlacdo foram estatisticamente significativos, variando de magnitude baixa a
elevada. Os coeficientes de correlacdo de Pearson mostraram que a descodificacdo, a nomeacao rapida
e 0 vocabulario estao correlacionados com a fluéncia de leitura nos dois anos. As correlacdes entre a
fluéncia de leitura, a descodificacao e o vocabulario com a compreensao da leitura foram baixas a
moderadas nos dois anos de escolaridade. A correlacdo entre a nomeacao rapida e a compreensao da
leitura no 2.° ano nao foi estatisticamente significativa, apenas se verificou uma correlacédo baixa no 3.°

ano.
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Tabela 12.
Estatisticas desctritivas e correlacoes entre os resultados na fluéncia de leitura, na descodificacdo, na nomeacdo rapida, no vocabuldrio e na compreensdo da

leitura no 2.° e 3.° anos

Medidas M DP TAF-2 Voc-Wisc-2  NR-Dig2 TCTML-n-2 TLP-3 TAF-3 Voc-Wisc-3  NR-Dig-3 TCT? Ln-
TLP-2 114.69 7.74 643~ 293~ .146 450 701~ 619~ 361" 154 503~
TAF-2 59.40 19.61 — .338™ 377 483 .651" 877 406~ 293" 512~
Voc-Wisc-2 10.34 3.10 — .092 A57 166 318" 568" .050 .380™
NR-Dig2  9.37 2.89 — 135 190 409~ 243" 584~ 238"
TCTML-n-2 99.71 8.20 — 453 537" 435" 051 590"
TLP-3 121.96 9.72 — 646~ 331" 175 438"
TAF-3 83.06 23.95 — 396" 350" 611~
Voc-Wisc-3  9.53 2.72 — 189 430"
NR-Dig:3  9.25 2.95 — 229"

TCTMLn-3  106.32 11.22 —

Nota. O numero no final do nome do teste corresponde ao ano de escolaridade em que foi aplicado (2.° e 3.° anos, respetivamente). Os valores de todos os

testes sao estandardizados.

TLP = Teste de Leitura de Palavras, TAF = Teste de Avaliacdo da Fluéncia, Voc-Wisc = Subteste de Vocabulario da Wisc-lll, NR-Dig = Prova de Nomeac&o Rapida
de Digitos da BANC, TCTML-n = Teste de Compreensao de Textos na Modalidade de Leitura — Narrativo.

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001.
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A maioria dos indices de ajustamento do modelo inicial (cf. figura 6) sugeriram um ajustamento
aceitavel: % (17) = 47.78, p<.001; %/ g/=2.81; CFl = .956; TLI = .900; RMSEA = .106 (90% IC [.071-
.142]); AIC = 6936.998; BIC = 7041.765. Todavia, o valor de RMSEA apresentou um valor que excedeu
o valor de referéncia. Por conseguinte, removeram-se os efeitos ndo significativos e testou-se o
ajustamento deste novo modelo. Os efeitos ndo significativos removidos foram: a) efeito direto do
vocabulario na fluéncia de leitura; b) efeito direto do vocabulario na descodificacao; c) efeito direto da
nomeacao rapida na descodificacdo; d) efeito direto da nomeacao rapida na compreensao da leitura; e)
efeito direto da descodificacdo na compreensdo da leitura. O ajustamento global deste novo modelo,
denominado seguidamente de modelo final (cf. figura 7), melhorou significativamente: y? (23) = 52.29,
p <.001; ¥*/gl=2.27; CFl = .957; TLI = .935; RMSEA = .089 (90% IC [.057-.121]); AIC = 5829.141;
BIC = 5896.932. O modelo explicou 30.8% e 44.7% da variancia na compreensao da leitura avaliada no
2.° e 3.° anos, respetivamente. Para a fluéncia de leitura, o modelo explicou 49.5% e 78.7% da variancia

no 2.° e 3.° anos, respetivamente. Para a descodificacao no 3.° ano, o modelo explicou 56.0% da

variancia.
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Figura 7. Coeficientes de regressao estandardizados do modelo final.

Nota. Fluéncia de leitura (FL), Descodificacdo (Desc), Nomeacao rapida (NR), Vocabulario (Voc),
Compreensao da leitura (CL), A2 (2.° ano), A3 (3.° ano). Todos os coeficientes de regressao apresentados
sao estatisticamente significativos, com p < .05. A correlacao entre as variaveis exodgenas esta incluida
no modelo, mas para efeitos de simplificacdo na apresentacdo, estas estdo omitidas no diagrama

apresentado.
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A tabela 13 apresenta os coeficientes estandardizados e respetivo erro-padrdo e o nivel de
significancia para os efeitos diretos e indiretos deste modelo. A fluéncia de leitura e o vocabulario tiveram
um efeito direto significativo na compreensao da leitura no 2.° e 3.° anos. A descodificacdo teve um efeito
indireto na compreensdo da leitura via fluéncia de leitura nos dois anos de escolaridade (mediacao
completa), bem como a nomeacao rapida teve um efeito indireto na compreensao da leitura via fluéncia
de leitura no 2.° e 3.° anos (mediacdo completa). Deste modo, a fluéncia de leitura apresenta-se como
um mediador na relacdo entre descodificacdo e compreensao, bem como na relacdo entre nomeacao

rapida e compreensao, mas nao medeia a relacao entre o vocabulario e a compreensao da leitura.

Tabela 13.
Efeifos diretos e indiretos entre a fluéncia de leitura, a descodificacdo, a nomeacao rapida, o vocabulario

e a compreensao da leitura

Efeitos Coeficie_nte Erro-padrao Coeficientfe/ Erro- b
estandardizado padrao

A2-FL>A2-CL 377 066 5.678 <.001
A2Voc>A2-CL 337 068 4.996 <.001
A2-NR->A2-FL 290 056 5.186 <001
A2-Desc>A2-FL 600 048 12.636 <001
A3-FL>A3CL 394 068 5.801 <001
A3Voc>A3-CL 142 067 2.124 034
A2-CL->A3-CL 332 070 4.734 <001
A3-NR-A3FL 104 039 2.686 007
A3-Desc>A3FL 134 048 2.777 005
A2-FL>A3FL 762 041 18.379 <001
A2-Desc>A3Desc 483 064 7.522 <001
A2-FL->A3Desc 341 067 5.116 <.001
A2-NR->A2-FL>A2-CL 109 029 3.804 <.001
AZ'DeSCiALZ'FHAZ' 227 045 5.054 <.001
A3-NR->A3-FL>A3CL 041 017 2.454 014
A3'D‘°‘5°9CAL3'FHA3' 053 021 2,510 012

Nota. A2 = 2.° ano; A3 = 3.° ano; Desc = Descodificacao; FL = Fluéncia de leitura; Voc = Vocabulario;

NR = Nomeacéo rapida; CL = Compreensao da leitura.
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Na tabela 14 apresenta-se a analise da invariancia dos coeficientes de regresséo entre 0 2.° e
3.° anos de escolaridade. Os resultados mostraram que o efeito direto da nomeacéo rapida na fluéncia
de leitura, bem como o efeito direto da descodificacdo na fluéncia de leitura variavam entre anos. Para
ambos os efeitos, no 2.° ano, os coeficientes foram significativamente mais altos do que no 3.° ano. O
efeito indireto da descodificacdo na compreensdo da leitura via fluéncia de leitura variou
significativamente, sendo de maior magnitude no 2.° ano. Os restantes efeitos diretos e indiretos testados

no modelo final ndo variaram entre os anos de escolaridade.

Tabela 14.

Diferencas nos efeitos diretos e indiretos entre 0 2.° e 3.° anos de escolaridade

Diferenca entre Coeficiente/Erro-

02.°e 3.° anos Coeficiente Erro-padréo 5 p
. padrao

ReI?EéESCtre 0.024 0.043 0.550 .583

Relséégﬁttre 1130 0.493 2293 .022

Nota. FL = Fluéncia de leitura; Desc = Descodificacdo; NR = Nomeacao rapida; Voc = Vocabulario; CL =

Compreensao da leitura.

Discussao

O principal objetivo deste estudo foi 0 de explorar o papel mediador da fluéncia na relacdo entre
variaveis cognitivo-linguisticas (descodificacao, vocabulario e nomeacao rapida) e a compreensado da
leitura em alunos alfabetizados em Portugués Europeu, a frequentarem o 2.° e 3.° anos de escolaridade
e determinar em que medida o padrdo de relacdes era invariante nestes anos. As relacdes entre estas
variaveis tm sido consideravelmente estudadas em estudos prévios, conduzidos numa variedade de
ortografias (e.g., Araujo et al., 2015; Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017; Kim, 2011; Price et
al., 2016; Silverman et al., 2013; Tobia & Marzocchi, 2014). No presente estudo, estas variaveis foram
testadas num mesmo modelo, enfatizando o papel mediador que a fluéncia podera assumir nestas

relacdes, numa ortografia de profundidade intermédia.
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A primeira hipotese preconizava um efeito direto da fluéncia de leitura na compreensao da leitura,
mais forte no 2.° ano. Neste estudo, além dos resultados dos coeficientes de correlacdo de Pearson
evidenciarem uma correlacdo estatisticamente significativa, foi suportada a existéncia do efeito direto da
fluéncia de leitura na compreensdo da leitura no 2.° e 3.° anos, quando controlados os efeitos das
restantes varidveis cognitivo-linguisticas. Contrariamente ao expectavel, este efeito direto revelou-se
invariante nestes dois anos de escolaridade. A investigacdo prévia tem demonstrado um efeito direto da
fluéncia de leitura na compreensao da leitura em ortografias com distintos niveis de profundidade e em
diferentes anos de escolaridade (e.g., Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017; Padeliadu & Antoniou,
2014; Silverman et al., 2013). Contudo, seria expectavel uma ligeira reducéo no 3.° ano, uma vez que a
investigacao mostra que a relacao entre estas duas variaveis diminui ao longo do tempo, sobretudo em
ortografias mais consistentes, em que o limiar minimo de fluéncia de leitura para que a compreensao do
texto lido ocorra é alcancado mais cedo (e.g., Padeliadu & Antoniou, 2014; Ribeiro et al., 2016), por
comparacdo com ortografias menos consistentes (Burns et al., 2011, 2002; Georgiou et al., 2012;
Jenkins et al., 2003; Kim & Wagner, 2015). E possivel que esta reducdo possa nao ser observada entre
0 2.° e 3.° anos, dado que, nesta fase, uma parte substancial dos alunos nao atingiu ainda um limiar
aceitavel de automatizacdo da leitura. Noutros estudos em Portugués Europeu (e.g., Ribeiro et al., 2016),
esta diminuicao foi observada apenas entre 0 2.° e 4.° anos de escolaridade.

A segunda e a terceira hipoteses preconizavam um efeito direto da descodificacao na fluéncia de
leitura, ligeiramente maior no 2.° ano, e um efeito indireto da descodificacao na compreensao da leitura
via fluéncia de leitura, que tendera a ser ligeiramente maior no 2.° ano. Embora os coeficientes de
correlacado indiguem uma relacao moderada entre a descodificacao e a compreensao da leitura, quando
testados efeitos de mediacéo, os resultados indicam que a relacao entre descodificacdo e compreensao
da leitura é totalmente mediada pela fluéncia de leitura. Para além disso, tal como hipotetizado, esta
relacdo nao foi invariante nos dois anos de escolaridade: o efeito indireto da descodificacdo na
compreensao da leitura via fluéncia de leitura foi significativamente maior no 2.° do que no 3.° ano. Esta
evidéncia do papel mediador da fluéncia na relacao entre a descodificacdo e a compreensao da leitura
tem sido encontrada em ortografias opacas (Silverman et al., 2013), transparentes (Kim, 2011) e
intermédias (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017) nos primeiros anos de escolaridade. No estudo
de Fernandes e colaboradores (2017), conduzido igualmente no Portugués Europeu, foi encontrado um
efeito de mediacao total da fluéncia de leitura na relacdo entre a descodificacdo e a compreensao da
leitura, tal como no presente estudo. Porém, no estudo de Cadime e colaboradores (2017), ainda que

conduzido no Portugués Europeu, o efeito de mediacdo encontrado foi apenas parcial. O presente
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resultado é dissonante do resultado encontrado por Cadime e colaboradores (2017), pelo que, as
medidas usadas para avaliar a fluéncia de leitura poderdo explicar estas diferencas. Apesar de as
medidas de descodificacdo e de uma das medidas da compreensao da leitura serem similares, a medida
de fluéncia de leitura usada no presente estudo e no estudo de Cadime e colaboradores (2017), ndo era
similar. O papel de mediacdo da fluéncia de leitura na relacdo entre a descodificacdo e a compreensao
da leitura, nesta ortografia de profundidade intermédia, suporta evidéncias prévias que reforcam o facto
de a fluéncia de leitura implicar competéncias de precisdo na leitura de palavras isoladas, sobretudo nas
fases iniciais da aprendizagem da leitura, que contribuem consequentemente para a compreensdo da
leitura (e.g., Cadime et al., 2017).

Verificou-se, conforme seria expectavel, um efeito direto da descodificacdo na fluéncia de leitura
nado invariante, i.e., a contribuicado da descodificacdo para a fluéncia de leitura foi significativamente maior
no 2.° do que no 3.° ano. Estudos prévios realizados em ortografias de profundidade mais opaca (e.g.,
Kim & Wagner, 2015), mais transparente (e.g., Padeliadu & Antoniou, 2014) e intermédia (e.g., Chaves-
Sousa et al., 2017; Ribeiro et al., 2016; Santos et al., 2020) também verificaram que estas duas variaveis
estavam correlacionadas e que o efeito direto da descodificacdo na fluéncia de leitura tende a diminuir
ao longo dos anos de escolaridade, muito embora, esta diminuicao seja mais evidente em estudos que
incluiam alunos alfabetizados em Portugués Europeu do que em estudos conduzidos em ortografia
inglesa. Deste modo, a medida que os alunos vao progredindo na precisao e automaticidade na leitura
de palavras isoladas, a sua leitura de textos torna-se necessariamente mais fluente.

A segunda e a quarta hipoteses preconizavam um efeito direto do vocabulario na fluéncia de
leitura, ligeiramente maior no 2.° ano e um efeito indireto do vocabulario na compreensao da leitura via
fluéncia, similar nos dois anos. Apesar de a correlacao entre vocabulario e fluéncia ser significativa e de
magnitude consideravel, quando se isolam os efeitos, controlando as restantes variaveis, a relacao entre
estas deixa de ser significativa. Este resultado é contrastante com os dados do estudo de Tobia e
Marzocchi (2014), que observaram um efeito direto do vocabulario na fluéncia de leitura em alunos
alfabetizados em italiano (ortografia transparente) do 1.° ao 5.° ano, apés controlarem os efeitos de
outras variaveis, como a consciéncia fonologica, a nomeacao rapida, a memdaria de trabalho e a atencéo
visuoespacial. Em consonancia com o resultado anterior, também né&o foi encontrado um efeito mediador
da fluéncia na relacao entre o vocabulario e a compreensao da leitura em nenhum dos anos de
escolaridade, contrariamente ao hipotetizado. A inexisténcia deste efeito indireto é consistente com o
resultado encontrado no estudo de Price e colaboradores (2016) em alunos alfabetizados em inglés do

4.° ano. Estes autores nao adiantaram nenhuma possivel explicacdo para os resultados encontrados pelo
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gue existe a necessidade de analisar as relacdes diretas e indiretas entre estas variaveis em estudos
futuros conduzidos em diferentes ortografias.

Verificou-se, além da correlacdo estatisticamente significativa entre o vocabulario e a
compreensao da leitura, a existéncia de um efeito direto do vocabuldrio na compreensdo da leitura,
invariante nos dois anos de escolaridade. Estudos prévios (Scarborough, 2001; Sénéchal et al., 2006)
encontraram resultados similares. Deste modo, verificou-se que a capacidade de processamento dos
significados de palavras e frases no texto influenciou diretamente a compreensdo da leitura (Cadime,
2018), sem a existéncia de mediacao da fluéncia de leitura (Price et al., 2016). A contribuicdo direta do
vocabulario para a compreensdo da leitura parece permanecer como importante em diferentes anos de
escolaridade (Yovanoff et al., 2005).

Considerando, ainda, a influéncia que o vocabulario podera exercer no reconhecimento de
palavras (Cain et al., 2015; Ehri, 2014), foi inicialmente testada a relacao direta entre o vocabulario e a
descodificacao, bem como o efeito mediador da descodificacao na relacao entre o vocabulario e a fluéncia
de leitura. Os resultados mostraram a nao existéncia de uma relacdo direta entre o vocabulario e a
descodificacao e, consequentemente, a nao existéncia do efeito mediador da descodificacao na relacao
entre o vocabulario e a fluéncia de leitura. Estes resultados poderao ser explicados pela medida de
vocabulario utilizada, no sentido em que se refere a uma medida de vocabulario expressivo. Ouellette
(2006) encontrou uma relacdo entre o vocabulario e a descodificacdo em alunos do 4.° ano apenas
guando o vocabulario foi avaliado com uma medida de vocabulario recetivo, 0 que nao se verificou com
a medida de vocabulario expressivo. Quellette (2006) sugeriu que a relacao entre o vocabulario e a
descodificacao era uma funcao do volume do vocabulario recetivo dos alunos. Deste modo, apesar de
nao se ter verificado o papel mediador da descodificacéo na relacdo entre o vocabulario e a fluéncia de
leitura, reforca-se o facto de este efeito ndo se encontrar suficientemente explorado na literatura. Em
investigacoes futuras, poderia ser pertinente a replicacao deste estudo, mas com uma medida adicional
de vocabulario recetivo.

A segunda e a quinta hipoteses preconizavam um efeito direto da nomeacao rapida na fluéncia
de leitura, ligeiramente maior no 2.° ano e um efeito indireto da nomeacéo rapida na compreensao da
leitura via fluéncia de leitura, que tenderia a ser similar nos dois anos. Os coeficientes de correlacéo de
Pearson mostraram que a nomeacao rapida e a fluéncia de leitura estavam correlacionadas nos dois
anos de escolaridade. Os resultados da path analysis mostraram que a nomeacao rapida teve um efeito
direto significativo na fluéncia de leitura em ambos os anos de escolaridade. Este resultado é consistente

com os resultados encontrados em estudos anteriores (Albuguerque, 2012; Landerl & Wimmer, 2008;

88



Papadopoulos et al., 2016; Vaessen & Blomert, 2010), que mostraram evidéncias de que a velocidade
com que se acede ao léxico contribui para a leitura fluente de textos. No entanto, apesar de a literatura
apontar no sentido de este efeito ser relativamente estavel ao longo do tempo (Araujo et al., 2015), no
presente estudo, este efeito foi significativamente maior no 2.° do que no 3.° ano. A possivel hipotese
explicativa para um maior poder preditivo da nomeacao rapida na fluéncia de leitura no 2.° ano podera
estar relacionada com o facto de, neste ano de escolaridade, ler ainda ndo ser tanto uma tarefa
automatica como necessaria, pelo que, a velocidade com que é ativada e integrada a informacao
semantica desempenha um papel mais significativo, o que podera funcionar como um mecanismo
compensatorio que perde importancia, quando o aluno alcanca um nivel de dominio na fluéncia de
leitura. Este mecanismo compensatorio pode ter ocorrido sobretudo em alunos com mais dificuldades
ao nivel da fluéncia de leitura (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001).

A fluéncia de leitura foi igualmente uma variavel mediadora da relacao entre a nomeacao rapida
e a compreensao da leitura em ambos os anos de escolaridade. A relacdo entre a nomeacao rapida € a
compreensao da leitura foi totalmente mediada pela fluéncia e foi invariante no 2.° e 3.° anos. Resultados
similares foram encontrados em estudos realizados em ortografias mais transparentes com alunos do
2.° e 3.° anos (Kasperski et al., 2016) e em estudos conduzidos em ortografias mais opacas com alunos
do 4.° ano (Price et al., 2016). Desta forma, também nestes estudos prévios se verificou um efeito de
mediacao total. A capacidade que os alunos tém para responder, oralmente, com rapidez e fluéncia a
estimulos visuais, contribui significativamente para a fluéncia de leitura de um texto, que por sua vez,
facilita a capacidade dos alunos para lerem um texto em voz alta com precisao, rapidez e expressividade
e, consequentemente, libertarem os recursos cognitivos necessarios a compreensao do mesmo (Kirby et
al., 2010; Price et al., 2016).

Assim, tendo em conta que o efeito de mediacao encontrado foi total, ndo foi observado um
efeito direto estatisticamente significativo da nomeacao rapida na compreenséo da leitura em nenhum
dos anos de escolaridade, muito embora, os coeficientes de correlacdo de Pearson tenham mostrado
gue estas duas variaveis apresentam uma correlacédo baixa no 3.° ano, nao estando correlacionadas no
2.° ano. O coeficiente de correlacao estatisticamente significativo encontrado no 3.° ano é consistente
com o valor de correlacdo relatado na meta-analise realizada por Araujo e colaboradores (2015). No
entanto, quando se isolam os efeitos, a velocidade que os alunos demoram a nomear uma série de
estimulos familiares nao contribuiu diretamente para a construcao e extracdo de significados dos textos

lidos, apenas indiretamente via fluéncia de leitura. A nomeacado rapida parece, portanto, ser uma

89



competéncia mais correlacionada com a fluéncia de leitura do que propriamente com a compreensao da
leitura (Albuguerque, 2012; Araujo et al., 2015).

Atendendo ao facto de a nomeacao rapida estar relacionada, ndo s6 com a dimensdo de
velocidade de leitura, mas também com a precisao na leitura de palavras (Bowers & Wolf, 1993; Wolf et
al., 2000) e, sendo esta uma das dimensdes da fluéncia de leitura, foi testado no modelo inicial, o papel
mediador que a descodificacdo poderia assumir na relacdo entre a nomeacdo rapida e a fluéncia.
Contudo, este efeito indireto ndo foi significativo no presente estudo. De referir, ainda, que a nomeacéo
rapida, ao contrario do que seria expectavel, ndo teve um efeito direto na descodificacdo. Este resultado
é contrastante com o resultado descrito na meta-analise de Araujo e colaboradores (2015), em que se
verificou a existéncia de uma relacdo direta entre a nomeacao rapida e a descodificacdo em ortografias
com distintos niveis de profundidade, muito embora, esta relacao tendesse a enfraquecer ao longo dos
anos de escolaridade. Araujo e colaboradores (2015) sugerem a possivel existéncia de um efeito de teto
nas medidas de precisao na leitura de palavras, que podera justificar esta diminuicao na forca da relacao
entre a nomeacao rapida e a descodificacao. Igualmente Tobia e Marzocchi (2014) justificaram a escolha
da fluéncia de leitura como variavel dependente e nao, da precisao na leitura de palavras, no seu estudo
com alunos alfabetizados em italiano, devido ao efeito de teto encontrado em outros estudos conduzidos
em ortografias transparentes (e.g., Landerl & Wimmer, 2008).

Existem algumas limitacdes no presente estudo que devem ser consideradas em estudos futuros.
Uma delas foi 0 uso de uma unica medida para avaliar cada um dos construtos. Numa replicacao deste
estudo, o uso de multiplas medidas seria pertinente para uma avaliacao abrangente de cada variavel
latente. Outra questao que pode ser Util analisar em estudos futuros, é o uso de uma medida de fluéncia
de leitura de palavras, além de medidas de avaliacdo da precisao na leitura de palavras, para observar
se a inclusdo desta nova medida conduziria a resultados diferentes. Segundo Florit e Cain (2011), a
fluéncia de leitura de palavras é um preditor significativo para a compreensao da leitura em ortografias
mais transparentes. Em estudos posteriores, com uma amostra maior e mais representativa, deveriam
ser incluidas outras variaveis adicionais que tenham um efeito direto e/ou indireto na fluéncia de leitura
e na compreensao da leitura, tal como a compreensao oral (Cadime et al., 2017) e o raciocinio (Ribeiro
et al., 2016), os quais poderdo ser testados com recurso a modelos de equacdes estruturais, nos
primeiros anos de escolaridade, mas também em anos mais avancados. Sdo igualmente necessarios
mais estudos que testem o efeito direto da nomeacao rapida na compreensao da leitura em ortografias

de profundidade intermédia, mas também, o seu efeito indireto via descodificacao e/ou via fluéncia de
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leitura, usando tarefas além da nomeacao de digitos (e.g., tarefas de nomeacéo de letras, tarefas de
nomeacao de formas e cores).

Em suma, os resultados deste estudo mostram que a fluéncia de leitura influencia diretamente
a compreensao da leitura, mas também assume um papel mediador na relacao entre esta e variaveis
como a descodificacdo e a nomeacao rapida. Esta identificacdo das competéncias que influenciam direta
e indiretamente a fluéncia de leitura, mas também a compreensao da leitura, deve ser tida em conta no
desenho de programas de intervencao que venham a ser desenvolvidos. Deste modo, a intervencao direta
e explicita na leitura deve incidir, numa primeira fase, no ensino e no treino da fluéncia de leitura, dado
0 seu papel central para a compreensao e o seu papel enquanto mediador nos efeitos de outras variaveis
cognitivo-linguisticas.

A otimizacéo da fluéncia de leitura, através de estratégias como modelagem da leitura (Chard et
al., 2002; Rasinski, 2009), leitura por unidades de sentido (Blevins, 2001; Ellery, 2009; Viana, 2009),
leituras repetidas (Rasinski, 2009; Samuels, 1979), leitura assistida (Ellery, 2009; Rasinski, 2010) e
leitura de atuacao (Rasinski, 2009; Rasinski & Hoffman, 2003), podera maximizar as oportunidades de
leitura dos alunos, sobretudo dos alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura, trabalhando, em
simultaneo, competéncias que através da fluéncia de leitura irdo contribuir para a construcao e extracéo
de significado do texto lido. Os programas de desenvolvimento da fluéncia de leitura devem incluir as
estratégias referidas na literatura como promotoras da fluéncia, mas devem integrar também uma
variedade de atividades que desenvolvam a capacidade de ler palavras isoladas (Adlof et al., 2006), a
velocidade de acesso ao léxico no processamento da informacao (Wolf et al., 1986) e o conhecimento
acerca dos significados das palavras (Tobia & Marzocchi, 2014). Estes resultados podem, portanto,
contribuir para desenvolver praticas educativas mais eficazes por parte dos professores e para uma
aprendizagem mais efetiva dos alunos. Este estudo destaca a importancia de promover o dominio da
fluéncia de leitura em anos de escolaridade iniciais, atendendo ao papel mediador/facilitador que esta
variavel pode assumir na relacdo entre variaveis cognitivo-linguisticas e a compreensao da leitura. A

fluéncia de leitura &, portanto, uma competéncia essencial para um leitor se tornar um leitor proficiente.
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E inegavel que a leitura tem assumido um papel fulcral no desenvolvimento da civilizacdo
contemporanea, ao ponto de podermos, inclusivamente, referir que a leitura é um desiderato
internacional. De facto, a leitura é a base do desenvolvimento pessoal e, consequentemente, do
progresso das proprias sociedades. A leitura promove conhecimentos, competéncias, técnicas e culturas,
potenciando a realizacdo pessoal do individuo. Estabelecendo um paralelismo com a introducao geral,
em Portugal, sobretudo a partir de 2006, procurou-se um alinhamento com esse paradigma
internacional, através de programas que contribuissem nao so6 para erradicar a iliteracia, mas também
para promover o0 ensino da Lingua Portuguesa e o sucesso educativo dos alunos. Tais medidas visavam
a qualificacdo abrangente e integradora de toda a sociedade portuguesa.

Neste contexto, e destacando novamente que a leitura é a chave do desenvolvimento pessoal
dos alunos e da propria sociedade, a presente tese procurou contribuir para a investigacao nesse ambito,
tendo-se identificado trés objetivos centrais: a) a construcao, a validacao e o estudo de fidelidade de um
teste de avaliacdo da fluéncia de leitura — Teste de Avaliacdo da Fluéncia (TAF) — com formas de teste
equalizadas, horizontal e verticalmente, para alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico; b) a determinacéo da
curva de crescimento da fluéncia de leitura em alunos do 2.° ao 4.° ano, bem como a analise da influéncia
de preditores sociodemograficos (sexo, acdo social escolar e habilitacdes literdrias das maes) no
crescimento da fluéncia de leitura; e c) a exploracdo do papel mediador da fluéncia de leitura na relacdo
entre variaveis cognitivo-linguisticas — descodificacao, vocabulario, nomeacao rapida — e a compreensao

da leitura em alunos do 2.° e 3.° anos de escolaridade.

Reflexdo em torno do desenvolvimento do TAF e dos estudos de validade e de fidelidade

Foi particularmente relevante verificar que o processo de construcdo e desenvolvimento do TAF
registou informacao e metodologia inovadoras, porque permite a monitorizacdo do desempenho dos
alunos, de forma sincrénica e de forma diacronica, ou seja, especificamente em cada ano de escolaridade
e ao longo do tempo,/dos anos de escolaridade do 1.° ciclo do Ensino Basico, ao contrario do que sucede
com outras provas destinadas, igualmente, a avaliacao da fluéncia de leitura. Com efeito, e assegurada
a equivaléncia linguistica, por especialistas da area, envolvendo a realizacdo de um procedimento
estatistico complexo, a equalizacao equipercentilica em cadeia, o TAF permite a comparacao direta de
resultados intra e interindividuais, dado que é possivel obter uma pontuacdo estandardizada do
desempenho em fluéncia de leitura dos alunos (Albano & Rodriguez, 2012; Kolen & Brennan, 2010).

Trata-se, portanto, de uma ferramenta robusta, com vista a avaliacao e caraterizacdo do desempenho da
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fluéncia de leitura, através da monotorizacdo dos seus progressos, em varios momentos, utilizando
diferentes formas de teste em cada momento de avaliacdo. Tal possibilidade permite ultrapassar o efeito
de treino/pratica e de reatividade das medidas, permitindo a monitorizacao do progresso de cada aluno.

Convém, também, salientar que, em Portugal, a fluéncia de leitura passou a ter maior destaque
com a publicacdo das metas curriculares (Buescu et al., 2015) que apresentaram esta competéncia
como um objetivo de aprendizagem, definindo-se métricas, no que diz respeito ao nimero de palavras
lidas corretamente por minuto em cada ano de escolaridade.

O TAF pode ser utilizado como instrumento de diagnostico diferencial, possibilitando detetar
dificuldades de aprendizagem associadas a fluéncia de leitura. Se os alunos apresentarem limitacoes
sérias na fluéncia de leitura, é possivel que apresentem implicacdes ao nivel da compreensao da leitura.
Neste sentido, é particularmente importante destacar a importancia da fluéncia de leitura, pois tem
implicacdes na aprendizagem da lingua portuguesa, no trajeto escolar dos alunos, quaisquer que sejam
os contetidos curriculares, uma vez que todos implicam o recurso a leitura. O papel da fluéncia de leitura
nao é restrito a leitura de textos associados a lingua materna, mas alargado a todos os textos escritos,
qualguer que seja a area de conhecimento (National Reading Panel, 2000).

Num contexto escolar e educativo, o TAF pode ser encarado como um instrumento pertinente,
valioso, quer para os professores, quer para 0s psicologos escolares e da educacao, porque servira para
acautelar, detetar, identificar e resolver dificuldades em alunos sinalizados com problemas na
aprendizagem da leitura, alias conforme previsto no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que reforca
a necessidade premente em identificar atempadamente alunos em risco ou com dificuldades na
aprendizagem. Assim, neste ambito, a fluéncia de leitura assume uma relevancia fulcral, ja que permite
a monitorizacao dos progressos e resultados dos alunos que beneficiam de intervencdes, através da

planificacdo das mesmas e da avaliacdo dos resultados alcancados, ou seja, da sua eficacia.

Reflexao em torno da curva de crescimento da fluéncia de leitura e da influéncia de preditores

fixos no seu crescimento

Os estudos sequenciais e longitudinais tém contribuido para compreendermos melhor como €
gue competéncias especificas, como a fluéncia de leitura, mudam ao longo do tempo em alunos
alfabetizados em ortografias com distintos niveis de profundidade (e.g., Arnesen et al., 2016; Nese et al.,
2012, 2013). Neste sentido, a caracterizacao da curva de crescimento tem sido identificada como um
aspeto importante para compreender de que modo a aquisicao e o desenvolvimento da fluéncia de leitura

Se processam, ou seja, o estudo da curva de crescimento da fluéncia de leitura pode assumir-se como
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um aspeto essencial dos modelos de tomada de decisao, tanto no diagndstico como na intervencao
(Clemens et al., 2020).

Os resultados obtidos neste estudo, incluido no segundo capitulo da tese, realizado com alunos
do 2.° a0 4.° ano de escolaridade, mostram que a curva quadratica é aquela que melhor descreve o
crescimento da fluéncia de leitura de alunos portugueses, no primeiro ciclo do ensino basico. Alids, se
se atender as metas curriculares propostas pela Direcdo Geral da Educacdo (Buescu et al., 2015), pode-
se inferir que as mesmas ja preveem, provavelmente, a desaceleracao da fluéncia de leitura no final do
2.° ano. Com efeito, o presente estudo vem concluir que, no final do 2.° ano de escolaridade, ocorre
uma desaceleracdo na fluéncia de leitura, mais concretamente aos 13.4 meses de instrucédo efetiva.

Ainda assim, a revisao da literatura aponta para um consenso no crescimento da fluéncia de
leitura, caracterizado por uma maior aceleracao nos primeiros anos de escolaridade até atingir um
plateau, que parece variar, de acordo com ortografias com distintos niveis de profundidade (Arnesen et
al., 2016; Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013). Note-se que o0 modelo de crescimento quadratico
tem sido observado em estudos realizados com alunos que aprenderam a ler numa ortografia mais opaca
(Fuchs et al., 1993; Nese et al., 2012, 2013), bem como em ortografias mais transparentes (Arnesen et
al., 2016).

Tal significa que a curva de crescimento da fluéncia de leitura parece ser similar em diferentes
ortografias, mas € o momento em que ocorre o ponto de inflexdo (desaceleracao) que parece variar de
acordo com a profundidade ortografica. Portanto, 0 momento em que é alcancado esse plateau depende
da profundidade da ortografia, i.e., quanto mais opaca é a ortografia mais tarde é atingido o plafeau
(Cadime et al., 2019). Desta forma, uma ortografia mais opaca parece estar subordinada a necessidade
de mais tempo relativamente ao dominio de competéncias de leitura, como a fluéncia de leitura
(Sprenger-Charolles, Siegel, Jiménez, & Ziegler, 2011).

Outro aspeto muito relevante é o facto de existirem evidéncias que sugerem influéncias
sociodemograficas no padrao de crescimento da fluéncia de leitura, ou seja, variaveis demograficas e
familiares podem afetar o desempenho na fluéncia de leitura, porque exercem implicacdes educacionais
relevantes sobre ela, considerando que € uma competéncia chave para o desenvolvimento da leitura,
nomeadamente para a compreensao da leitura (National Reading Panel, 2000). Portanto, o estudo da
curva de crescimento da fluéncia de leitura e dos preditores que a influenciam é essencial, porque a
fluéncia de leitura € uma competéncia essencial para a compreensao da leitura (Eldredge, 2005).

Neste contexto, na presente tese constatou-se que a influéncia materna, maes com habilitacoes

académicas superiores/elevadas, condicionam a fluéncia de leitura dos seus filhos, isto &, os seus filhos
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apresentam melhor desempenho na fluéncia de leitura. Para além disso, verificou-se que os alunos que
beneficiavam de ASE apresentavam resultados mais baixos no desempenho da fluéncia de leitura. Estes
resultados sdo congruentes com os resultados encontrados por Crowe e colaboradores (2009), que
também verificaram que os alunos provenientes de familias com baixos rendimentos revelavam
desempenhos mais baixos na fluéncia de leitura, quando comparados com alunos de classes sociais
com rendimentos mais elevados. Em sentido contrario, Speece e Ritchey (2005), concluiram que as
habilitacoes literarias das maes néo influenciavam o desempenho na fluéncia de leitura dos seus filhos.
Tal como esta patente na discussao deste objetivo da tese no segundo capitulo, existe escassez de
estudos complementares que sustentem, ou ndo, estes resultados obtidos, bem como hipoteses
explicativas para os mesmos. Eventualmente, estas hipdteses explicativas poderao enquadrar-se na
organizacao e funcionamento social de cada pais.

No segundo capitulo da tese, verificou-se, igualmente, que nao ha efeito estatisticamente
significativo da variavel sexo, contrariamente a outros estudos realizados, por exemplo por Wang e
colaboradores (2011) e Yeo e colaboradores (2011), que concluiram que as raparigas obtiveram
melhores resultados do que os rapazes no desempenho da fluéncia de leitura. Os resultados obtidos, no
estudo integrado no segundo capitulo da tese, ndo corroboram os resultados encontrados pelos estudos
anteriores (Wang et al., 2011; Yeo et al., 2011), pelo que, o desempenho na fluéncia de leitura nao é

influenciavel pela variavel sexo.

Reflexao em torno do papel mediador da fluéncia na relacédo entre variaveis cognitivo-inguisticas

- descodificacao, vocabulario, nomeacao rapida — e a compreensao da leitura

Estudos prévios tém fornecido evidéncias empiricas sobre o papel mediador da fluéncia de leitura
na relacao entre a descodificacao e a compreensao da leitura (Kim, 2011; Silverman et al., 2013), bem
como na relacao entre a velocidade de acesso ao léxico e a compreensao da leitura (Cadime et al., 2017;
Fernandes et al., 2017; Kim, 2011; Santos et al., 2020). Nesse sentido, é de grande relevancia estudar
as interrelacOes entre variaveis como a descodificacao, a fluéncia de leitura, a nomeacao rapida, o
vocabulario e a compreensao da leitura, mas também, explorar este papel mediador que a fluéncia de
leitura podera assumir numa ortografia de profundidade intermédia, o Portugués Europeu. De referir que
0 papel mediador da fluéncia de leitura na relacdo entre — a descodificacdo, o vocabulario, a nomeacao
rapida - e a compreensao da leitura em alunos alfabetizados em Portugués Europeu, encontra-se pouco
estudado. A construcao do teste de avaliacao da fluéncia de leitura com versdes equalizadas horizontal
e verticalmente, em simultdneo com outras medidas de avaliacao, permitiu, assumindo-se um design

longitudinal, explorar o papel mediador da fluéncia de leitura na relacdo entre estas variaveis cognitivo-
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linguisticas e a compreensao da leitura. Os resultados obtidos indicaram que a fluéncia de leitura e o
vocabulario tiveram um efeito direto significativo na compreensao da leitura no 2.° e 3.° anos,
corroborando os resultados de estudos prévios (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017; Padeliadu
& Antoniou, 2014; Scarborough, 2001; Sénéchal et al., 2006; Silverman et al., 2013).

No modelo denominado final verificou-se, ainda, que o efeito direto da nomeacéo rapida na
fluéncia de leitura, assim como o efeito direto da descodificacdo na fluéncia de leitura, variavam entre
anos. Para ambos os efeitos, no 2.° ano, os coeficientes foram significativamente mais altos do que no
3.° ano. O efeito indireto da descodificacdo na compreensao da leitura, via fluéncia de leitura, variou
significativamente, sendo de maior magnitude no 2.° ano. Os restantes efeitos diretos e indiretos testados
no modelo final ndo variaram entre os anos de escolaridade.

Em suma, a fluéncia de leitura revelou-se um mediador na relacdo entre descodificacdo e
compreensao, bem como na relacdo entre nomeacdo rapida e compreensdo da leitura. Contudo, a
fluéncia de leitura ndo foi um mediador na relacdo entre o vocabulério e a compreensao da leitura. Os
resultados obtidos revelam-se como contributo importante nos dominios da investigacao em leitura e da
pratica educacional. No dominio da investigacdo em leitura, fornecem evidéncias adicionais sobre o papel
mediador da fluéncia de leitura e, inclusivamente, acerca da prdpria estrutura e mudanca nas relacdes
entre a descodificacao, a fluéncia de leitura, o vocabulario, a nomeacao rapida e a compreensao da
leitura, numa ortografia de profundidade intermédia. Numa perspetiva educacional, os resultados
poderdo ser considerados, aquando da planificacdo e delineamento de intervencbes, com vista a
melhoria destas competéncias no contexto escolar. Dadas as interrelacdes existentes entre estas
competéncias, o foco de possiveis estratégias e intervencdes deve envolvé-las para promover o ultimo
objetivo da leitura, tal como refere Torgesen (2002) “o objetivo final do ensino da leitura é ajudar os
alunos a adquirir o conhecimento e as capacidades necessarias para compreender o material impresso”
(p. 10).

Portanto, e num computo geral, este estudo integrado no terceiro capitulo da tese revelou a
importancia da avaliacao e do entendimento de competéncias especificas da leitura, principalmente para
gue se tomem decisbes relativamente a necessidade, a frequéncia e a duracdo de programas de
intervencao, garantindo que o apoio dado a cada aluno é um apoio especifico e ajustado ao seu perfil de

necessidades.

Investigacdes futuras: desafios prementes

As investigacdes futuras deverdao levar em consideracao algumas limitacdes verificadas na

implementacao do presente estudo. Com efeito, e ainda que o TAF se assuma como um instrumento
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robusto, em termos psicométricos, parece evidente que investigacoes futuras deverado abarcar o territdrio
nacional, bem como alunos provenientes de culturas diversificadas e heterogéneas. Adicionalmente, sera
pertinente alargar a construcao do TAF ao 2.° ciclo do Ensino Basico, mais concretamente, através da
elaboracdo de formas de teste, destinadas a alunos do 5.° e 6.° anos de escolaridade.

Em estudos posteriores, sera ainda interessante comparar as curvas de crescimento da fluéncia
de leitura de alunos com e sem dificuldades na aprendizagem da leitura, na medida em que possibilitara
verificar: a) a idade em que surgem as primeiras dificuldades neste dominio; b) a persisténcia das
dificuldades ao longo do percurso escolar do aluno; e c) a identificacdo das varidveis que podem explicar
como os alunos superam as suas dificuldades.

Na analise da curva de crescimento da fluéncia de leitura dos alunos alfabetizados em Portugués
Europeu do 2.° ao 4.° ano, na presente tese foram incluidas, apenas, variaveis sociodemograficas. Nesta
linha de investigacao, em estudos futuros, poderdo ser consideradas variaveis como as praticas de
literacia familiar (Evans & Shaw, 2008) e os habitos de leitura dos alunos (Cunningham & Stanovich,
1997). Para promover uma perspetiva mais ampla sobre o crescimento da fluéncia de leitura, estudos
longitudinais subsequentes deverao explorar, se as diferencas interindividuais nos primeiros anos de
escolaridade permanecem estaveis, aumentam ou diminuem com o tempo (e.g., Cadime et al., 2019),
ou seja, analisar a estabilidade da performance na fluéncia de leitura. Sera igualmente til analisar se a
baixa ou alta estabilidade nos desempenhos depende apenas do método de ensino, ou também se é
influenciada por outras variaveis linguisticas, como a descodificacdo, a nomeacao rapida ou o vocabulario
(Cadime et al., 2019; Manis, Seidenberg, & Doi, 1999; Ouellette, 2006).

Considerando a importancia do papel mediador que a fluéncia de leitura assume na relacao
entre variaveis cognitivo-linguisticas (descodificacao, vocabulario e nomeacao rapida) e a compreensao
da leitura, em estudos futuros sera importante analisar se as relaces entre estas variaveis sao
invariantes em funcao do nivel de desempenho em fluéncia de leitura dos alunos (inferior, médio e
superior). As amostras usadas sao geralmente heterogéneas pelo que sera pertinente investigar em que
medida os efeitos descritos séo igualmente encontrados em alunos com diferentes niveis de desempenho
na fluéncia de leitura e, também, na compreensao da leitura. A analise das relacdes reciprocas entre
estas varias competéncias podera ser efetuada, adotando por exemplo, um /ongitudinal cross-lagged

design, alargando a amostra a diferentes anos de escolaridade.

Consideracdes finais

A importancia da leitura, tal como esta implicita ao longo de toda a tese, € uma aquisicao

primordial no desenvolvimento pleno do ser humano. Concomitantemente, todas as competéncias
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envolvidas na aprendizagem da leitura devem implicar uma avaliacao rigorosa e precisa, de modo a
identificar, clara e objetivamente, quaisquer eventuais dificuldades/lacunas sentidas pelos alunos ou
otimizar as competéncias de leitura ja adquiridas. Urge, portanto, construir instrumentos de avaliacao
validos e fidedignos, que sejam abrangentes e possam ser adaptados as diferentes linguas e culturas.
Atendendo as necessidades identificadas, o TAF podera, eventualmente, ser encarado como um
instrumento de avaliacdo mais abrangente no ambito da fluéncia de leitura junto da comunidade
educativa e cientifica e, inclusivamente, no proprio sistema educativo. Os resultados obtidos na presente
tese permitirdo aos psicologos, aos professores e a outros profissionais do contexto educativo aperfeicoar

a sua avaliacdo e a sua intervencao na fluéncia de leitura, promovendo o sucesso académico dos alunos.
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