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Reconhecimento de palavras e velocidade de leitura de texto:
Um estudo com medidas repetidas no ensino primario.

Jodo Arménio Lopes
Universidade do Minho

Carminda Filipe Fernandes
Universidade do Minho

Antonio Vargas Moniz
Universidade dos Acores

RESUMO

De entre os diversos processos envolvidos na velocidade
com que os sujeitos léem textos apropriados a idade, o
reconhecimento individual de palavras parece desempenhar
um papel de especial relevo. Neste trabalho, é apresentado
um estudo sobre a relacdo entre o reconhecimento de
palavras isoladas com tipologias especificas (palavras
frequentes, palavras raras, pseudopalavras, palavras
regulares e palavras irregulares) e a velocidade de leitura de
texto em trés momentos ao longo do tempo. Participaram no
estudo 92 alunos do 1.° e do 2.° ano de escolaridade. As
criangas foram avaliadas no final do 1.° ano de escolaridade,
a meio do 2.° ano de escolaridade e no final do 2.° ano. De
uma forma geral, os resultados evidenciaram que a
velocidade de leitura de palavras isoladas constitui um
excelente preditor da velocidade de leitura de texto nos
diferentes momentos de avaliacdo. Contudo, a evidéncia
quanto ao valor preditivo da velocidade de leitura de um
tipo especifico de palavras relativamente & velocidade da
leitura de texto é equivoco. Subsidiariamente, a analise da
estabilidade (tracking) das mudancas intraindividuais nas
diferencas interindividuais, no que diz respeito a velocidade
de leitura de texto, permitiu determinar que os valores
iniciais de desempenho na velocidade de leitura de texto
condicionam os valores finais da velocidade leitora, mas ndo
para todos 0s sujeitos.

Palavras-chave: reconhecimento de palavras, velocidade
leitora, tipologias de palavras, tracking

ABSTRACT

Individual word recognition seems to be one of the most
important variables involved in appropriate age-level
reading speed. This study examines the relation between
isolated sets of words (frequent words, infrequent words,
pseudowords, regular words and irregular words) reading
speed and text reading speed in three different moments in
time. Participants were 92 1st and 2nd grade students.
Children were tested by the end of 1st grade, in the middle
of 2nd grade and by the end of 2nd grade. Overall results
show that individual word reading speed is an excellent
predictor of text reading speed in the three moments.
However, it is not clear whether the reading speed of any
particular set of isolated words is a good predictor of text
reading speed. The tracking of intraindividual change in
interindividual differences also showed that the baseline text
reading speed affects the reading speed by the end of second
grade, but not for every participant.

Keywords:  word word

typologies, tracking

recognition, reading speed,
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INTRODUCAO

E hoje relativamente consensual que a leitura de um texto envolve competéncias de descodificacdo, fluéncia e
compreensdo leitora, para além de processos de compreensdo oral (Burke, Crowder, Hagan-Burke, & Zou, 2009;
Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007; Morais, 1997; National Reading Panel [NRP], 2000; Scheltinga, van der
Leij, & Struiksma, 2010). Contudo, coloca-se aos investigadores o desafio de perceber o tipo especifico de
relagdes entre estas variaveis e de saber se algumas delas se constituem como preditoras das outras (0 que podera
ser muito relevante para o ensino da leitura ou para a prevencao e intervencdo nas dificuldades da leitura; Denton
et al., 2011; Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 2009; Sindelar, Lane, Pullen, & Hudson, 2002; Stanovich
& Cunningham, 1984).

As competéncias de leitura de palavras isoladas tém um papel fundamental na evolucdo da proficiéncia leitora,
constituindo-se mesmo no elemento mais importante da competéncia leitora’ nos primeiros quatro anos de
escolaridade (Jenkins, Fuchs, & van den Broek, 2003; Juel, 1988). Em conjunto com a compreensdo da fala,
explicam praticamente toda a variancia mensuravel na competéncia leitora, explicando ainda uma percentagem
muito significativa das dificuldades de leitura nessas idades (McBride-Chang, Manis, Seidenberg, Custodio, &
Doi, 1993; Simos, Breier, Fletcher, Bergman, & Papanicolaou, 2000; Snow, Burns, & Griffin, 1998). Uma das
razbes mais frequentemente apontadas para esta relacdo prende-se com o facto de a leitura eficaz de palavras
isoladas libertar recursos atencionais que permitem a memoria operatoria incorporar elementos contextuais como a
estrutura sintactica, o desenvolvimento do tema ou outros elementos estruturais, sem ter que se ocupar com

onerosos processos infra-lexicais (Perfetti, 1994; Perfetti, Rieben, & Fayol, 1997).

A percepgdo da centralidade do reconhecimento de palavras na leitura levou os investigadores a dedicarem-se ao
desenvolvimento de medidas deste constructo, no sentido de explorar a relacdo entre a leitura de palavras no texto,
a leitura de palavras isoladas, a fluéncia e a compreensdo, entre outros aspectos (Foorman, Francis, Fletcher,
Schatschneider, & Mehta, 1998; Foorman, Francis, Shaywitz, Shaywitz, & Fletcher, 1997; Torgesen, 1998;
Torgesen, Rashotte, & Alexander, 2001). Os estudos realizados neste &mbito incluem uma diversidade
consideravel de tarefas (e.g., em alguns estudos recorre-se a leitura de listas de palavras isoladas que ndo estdo
incluidas em nenhum texto especifico; noutros, as palavras a ler sdo retiradas de um texto especifico, comparando-
se 0 desempenho da leitura das palavras no texto com a leitura das palavras isoladas) o que pode explicar, a par
das variagOes na medicdo da velocidade da leitura, algumas das dificuldades encontradas na interpretacdo dos
resultados (Jenkins et al., 2003).

! A competéncia leitora inclui os aspectos de descodificagdo, fluéncia e compreensio, de acordo com o nivel de experiéncia
do sujeito.
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Reconhecimento de palavras isoladas (descontextualizadas) e reconhecimento de palavras no texto
(contextualizadas)

A fluéncia leitora, conceito que compreende (a) a precisdo na descodificacdo das palavras, (b) 0 processamento
automatico e (c) a prosédia (Rasinski, 2003), e que € frequentemente avaliada como uma combinacao de ritmo e
de precisdo de leitura®, depende em parte do reconhecimento individual (independente do contexto) de palavras
mas também de elementos do contexto (Baker, 2000). Posner e Snyder (1975) sugerem a existéncia de dois
processos de expectativas que influenciam a leitura de palavras num texto: um processo automatico que permite o
reconhecimento rapido das palavras através de uma rede semantica que ¢ activada perante o estimulo constituido
pela visualizacdo das palavras; e um processo lento e oneroso para o sistema atencional a partir do qual o sujeito
procura apoio no contexto para o reconhecimento de palavras. Estes dois processos, segundo Posner e Snyder
(1975), permitem que o reconhecimento de palavras em contexto seja mais rapido e sustentado que o
reconhecimento de palavras isoladas (situacdo em que as expectativas do que se seguird sdo praticamente

inexistentes).

O efeito facilitador do contexto no reconhecimento de palavras tem sofrido interpretacfes diversas porque
enguanto alguns autores (e.g., Goodman , 1976; Smith, 1975, 1979) sustentam que os melhores leitores utilizam
mais 0 contexto que os leitores fracos no reconhecimento de palavras, outros, baseados em estudos sobre tempos
de reaccdo, defendem que sdo precisamente os leitores mais fracos quem mais recorre ao contexto para sustentar o
acto de leitura (e.g., Perfetti, Goldman, & Hogaboam, 1979; Perfetti, 1985; Swanson & Alexander, 1997). Por
outro lado, trabalhos em que as medidas utilizadas apresentam um caracter mais naturalista (i.e., em que se pede
aos sujeitos que leiam um texto, eventualmente longo) tém chegado a resultados mistos: por um lado, sustentam a
existéncia de efeitos do contexto, mas nem sempre verificam que sdo os leitores fracos 0s que mais recorrem ao
contexto (Jenkins et al., 2003).

De acordo com Whitehurst e Lonigan (2001), o reconhecimento de palavras é activado a partir de processos
denominados “outside in” e “inside out”. Os primeiros utilizam informacdo exterior as palavras impressas para
processar 0 seu significado (e.g., vocabulério, conhecimento de conceitos) e os segundos utilizam informagéo
derivada das palavras impressas (e.g., conhecimento das letras, regras de correspondéncia grafema-fonema). Estes
processos ndo se excluem mutuamente; sdo antes mutuamente suportativos (Whitehurst & Lonigan, 2001).
Conceptualmente, a sua formulagdo ¢ semelhante a dos processos ascendentes (“bottom-up”; relativos ao
impresso) e descendentes (“top-down”; relativos ao significado) enunciados no quadro do modelo interactivo-

compensatorio desenvolvido por Stanovich (1996) para explicar as diferencas individuais na fluéncia leitora.

2 A fluéncia ¢ distinta da velocidade de leitura, constituindo esta ultima um aspecto especifico da fluéncia. Velocidade de
leitura e fluéncia na leitura sdo, pois, conceitos apenas parcialmente sobreponiveis. Diversos autores chamam, aliés, a atencao
para o facto de provas como o Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS; Good & Kaminsky, 2002) serem
frequentemente utilizados como testes de fluéncia quando medem apenas a componente de velocidade da fluéncia (Allington,
20006; Pressley, Hilden, & Shankland, 2005; Samuels, 2006). Outros autores (e.g., Hudson, Pullen, Lane & Torgesen, 2009)
consideram que a variabilidade das definicdes de fluéncia ndo contribui para o esclarecimento terminolégico na area e
evidencia o quanto a fluéncia constitui um construto complexo e multifacetado.
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Contudo, no quadro deste ultimo modelo, prevé-se explicitamente que, a medida que o leitor se torna mais
eficiente, o reconhecimento de palavras se torna rapido e encapsulado, sendo muito pouco afectado por factores
contextuais. Este facto podera ser interpretado como um efeito de supremacia (em termos de velocidade) dos
processos automaticos de activagdo semantica sobre os processos de predicdo consciente, o que resulta no

reconhecimento das palavras por vias dos primeiros, antes que 0s segundos entrem em accao.

Reconhecimento de tipos de palavras e fluéncia leitora

Apesar de estar bem estabelecida a relacdo entre a leitura de palavras fora do contexto e no contexto (Shankweiler
& Liberman, 1972) e de se saber que o reconhecimento de palavras € o mais importante preditor da competéncia
leitora (Jenkins et al., 2003), importa considerar eventuais relac@es diferenciais entre tipos de palavras e fluéncia
leitora, em particular efeitos como a lexicalidade (que se refere ao facto de as palavras reais serem em geral mais
rapidamente identificadas do que as pseudopalavras), a frequéncia (nUmero médio de vezes que uma palavra
ocorre numa determinada lingua) ou a regularidade (palavras regulares sdo aquelas que podem ser lidas de acordo
com as regras mais comuns de conversao grafo-fonémica; Salles & Parente, 2002), uma vez que 0 acesso ao léxico
mental depende ndo s de processos automaticos ou semiautomaticos de reconhecimento mas também de efeitos
inerentes as caracteristicas das proprias palavras (Ehri & Wilce, 1983; Pollatsek , Juhasz, Reichle, Machacek, &
Rayner, 2008).

Efeitos como a lexicalidade, a frequéncia, a regularidade e até o comprimento, podem combinar-se de forma
complexa na identificacdo de uma Unica palavra (Fernandes, Ventura, Querido e Morais, 2008; Lima e Castro,
2010). Por exemplo, a palavra “ginja” (2 silabas, 5 letras), apesar de ser de pequeno comprimento, ndo é
necessariamente lida com mais facilidade ou rapidez que a palavra “situacdo” (4 silabas, 8 letras), devido a efeitos
de valor de frequéncia (# 5 para “ginja” e # 5501 para “situa¢do”, de acordo com a CORLEX, - Léxico
Multifuncional Computorizado do Portugués Contemporaneo) e de regularidade (“ginja” é uma palavra irregular®,
uma vez que o fonema /3/ aparece duas vezes na palavra, sendo na primeiro traduzido pela letra “g” e na segunda

pela mais provavel letra “j”. “Situag@o”, por seu turno, ¢ uma palavra regular, que apesar de longa, ndo levanta

particulares problemas de leitura).

O efeito lexicalidade refere-se a uma diferenca entre a leitura de palavras e pseudopalavras que prevé que as
palavras sejam reconhecidas mais rapidamente do que as pseudopalavras ou ndo palavras, devido ao suporte
semantico a elas associado (Ozubko, & Joordens, 2011, Tellings, & Bouts, 2011). Por outro lado a velocidade de
leitura de pseudopalavras é apontada como um dos factores que mais claramente diferencia os maus leitores dos
bons leitores, constituindo por isso um dos mais importantes preditores da competéncia leitora (Stanovich, 2000).
Contudo, Thomson, Crewther e Crewther (2006) sugerem que nos quatro primeiros anos de escolaridade a leitura

de pseudopalavras e de palavras representa 0 mesmo constructo (os autores encontraram correlacfes de 0.94 entre

3 As palavras irregulares tendem a colocar maiores problemas ao leitor, uma vez que podem conter grafemas com valores
fonémicos equivocos ou infrequentes. Na escrita, estas palavras levantam ainda maiores problemas.
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estes dois tipos de tarefas), diferenciando-se apenas posteriormente em funcdo do aumento da fluéncia leitora (por
via da automatizacdo e do reconhecimento de palavras a partir do vocabulario e do conhecimento ortogréfico e
semantico; Thomson, Crewther, & Crewther, 2006). Os resultados deste estudo merecem uma maior exploracao,
sobretudo numa perspectiva diferencial de linguas com estruturas e com niveis de consisténcia variados (e.g., de
jong & van der Leij, 2002; Landerl & Wimmer, 2008; Lee, Tsai, Su, Tzeng, & Hung, 2005; Reis, Faisca, Castro,
& Petersson, 2010; Simdes, 2012).

Os efeitos de frequéncia e de regularidade das palavras tém sido estudados quer isoladamente, quer em termos de
interaccdo. Genericamente os estudos tém evidenciado que a regularidade/consisténcia tem pouco impacto na
velocidade e precisdo de reconhecimento de palavras de elevada frequéncia, uma vez que estas podem ser
recuperadas directamente do Iéxico mental antes de serem sujeitas a uma identificacdo através do (mais lento)
sistema de conversdo grafema-fonema (Coltheart, Curtis, Atkins, & Haller, 1993; Coltheart, Rastle, Perry,
Langdon, & Ziegler, 2001; Lee, 2008). O mesmo ndo sucede, porém, na leitura de palavras de baixa frequéncia,
situacdo em que se verifica um efeito de interacdo (Jared, 1997; Seidenberg, 1985; Seidenberg, Waters, Barnes, &
Tanenhaus, 1984; Sereno & Rayner, 2000; Taraban & McClelland, 1987; Waters & Seidenberg, 1985). Inhoff e
Topolsky (1994), por exemplo, num estudo sobre movimentos oculares, encontraram uma diferenca de apenas 6
ms no reconhecimento de palavras regulares e irregulares de elevada frequéncia mas uma diferenca de 17 ms no

reconhecimento de palavras regulares e irregulares de baixa frequéncia.

Os estudos sobre o efeito do comprimento no reconhecimento de palavras tém encontrado resultados pouco
consistentes, que no essencial variam entre o inibitério (as palavras mais extensas sdo mais dificeis de ler) e a
auséncia de efeito (e.g., Fernandes et. al., 2008; Lima & Castro, 2010, no Portugués Europeu). New, Ferrand,
Palier e Brysbaert (2006) realizaram uma revisdo extensiva de trabalhos publicados entre 1951 e 2004 sobre
decisdo lexical, nomeagéo e movimentos oculares, em que foram utilizados como medidas 0s tempos de reaccao,
tendo encontrado sistematicamente resultados mistos. Outros estudos tém encontrado um efeito de comprimento
(aumento do tempo de laténcia) na leitura de pseudopalavras mas ndo na leitura de palavras reais (e.g., Ans,
Carbonnel, & Valdois, 1998; Baciu et al., 2002; Ferrand, 2000; Weekes, 1997). Embora seja plausivel supor que
este efeito se deva a auséncia de suporte lexical que, no caso das pseudopalavras, permita um processo rapido de
identificacdo semantica, ainda ndo existe uma explicacdo cabal para a sua ocorréncia (Juphard , Carbonnel, &
Valdois, 2004).

Os classicos modelos de dupla via (Coltheart, Curtis, Atkins, & 1993; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, &
Ziegler, 2001), por seu turno, prevéem efeitos diferenciais do comprimento para palavras e pseudopalavras na
leitura de texto mas ndo em tarefas de decisdo lexical (Coltheart et. al., 2001). Pelo contrario, os modelos PDP
(Parallel Distributed Processing; Seidenberg, 1985; Seidenberg, Waters, Barnes, & Tanenhaus, 1984) néo
prevéem qualquer efeito de comprimento na leitura de palavras e pseudopalavras, seja em contexto de leitura, seja
em tarefas de deciséo lexical, uma vez que defendem que todos os tipos de itens sdo processados globalmente, sem

envolvimento de qualquer processo serial (Juphard, Carbonnel, & Valdois, 2004).
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O presente estudo tem como objectivo fundamental estudar a relagdo entre o reconhecimento de tipos especificos
de palavras (palavras frequentes, palavras raras, pseudopalavras, palavras regulares e palavras irregulares,
organizadas por critérios de comprimento) e a velocidade leitora em trés momentos distintos no tempo (final do 1.°
ano de escolaridade, meio do 2.° ano e final do 2.° ano). Complementarmente, sdo avaliadas as mudangas na

velocidade leitora ao longo do tempo, € estimado em que medida os ganhos na velocidade de leitura sdo

condicionados pelos valores iniciais de leitura e é analisada a mudanca dos sujeitos no interior do grupo.

Duas hipéteses subjazem a este estudo: (a) a hipotese de a velocidade de leitura de texto poder ser
diferencialmente explicada ou prevista pela capacidade de reconhecimento de palavras de tipos diversos (e.g.
palavras raras, palavras irregulares) e (b) a hipétese de, num periodo de um ano, o poder explicativo da capacidade
de reconhecimento de palavras de tipos diversos (relativamente a velocidade de leitura) variar ao longo do tempo
(entre o final do 1° e o final do 2° ano de escolaridade). O esclarecimento destas questGes podera ser relevante,
quer em termos da monitorizagdo do desempenho dos alunos, quer em termos da estruturacdo do ensino geral da
leitura, quer ainda em termos de intervencgdo junto de alunos com dificuldades nesta area. E ainda de realgar que
estudos deste tipo, com linguas diferentes e com as variantes da mesma lingua (como é o caso do Portugués
Europeu e do Portugués do Brasil) ndo s6 ndo sdo redundantes como sdo indispensaveis, dadas as especificidades
de consisténcia das relacdes grafo-fonémicas. Note-se a este propésito que alguns autores (e.g., Seymour et al.,
2003) sustentam que o Portugués Europeu estd mais proximo de ortografias europeias inconsistentes como o
Inglés, o Francés ou o Dinamarqués, do que de ortografias relativamente transparentes como o Finlandés, o
Italiano ou o Espanhol; outros (e.g., Sucena, Castro & Seymour., 2009) acreditam que ha um certo nimero de

aspectos linguisticos que sugerem que o Portugués Europeu constitui uma ortografia de transparéncia intermédia.

METODO

Participantes

No presente estudo participaram 95 alunos do 1.° ciclo, 48 do sexo masculino (50,4%) e 47 do sexo feminino
(49,6%), de meio socioecondmico médio-alto, integrados em seis turmas, de trés escolas, de trés cidades distintas
(Braga, Santo Tirso e Ponta Delgada). Os participantes sdo voluntarios, constituindo pois uma amostra ndo-
probabilistica. Foram alvo do estudo todos os alunos que obtiveram autorizacdo dos encarregados de educacao
para participar, tendo sido excluidos apenas os alunos referenciados para a educacdo especial. Duas das escolas

sdo privadas e uma é do ensino publico.

Por motivos diversos, houve oscilagdes significativas no nimero de alunos avaliados em cada um dos momentos.
Especificamente, houve alunos que entraram de novo nas escolas apds a primeira avaliagdo, outros que faltaram
nos dias das provas e outros ainda que mudaram de turma ou de escola. Para além disso, houve alguns alunos que
ndo realizaram a totalidade das provas previstas em algumas das administragfes. Assim, no momento 1 (M1)

foram avaliadas 105 alunos, no momento 2 (M2), 118 e no momento 3 (M3), 108. Os resultados referem-se apenas
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aos dos que realizaram as provas nos trés momentos (n = 95), devendo no entanto salientar-se que em algumas

provas especificas o nimero de alunos avaliados é inferior a 95.

Medidas

Foram utilizadas duas provas de leitura na avaliacdo das competéncias dos alunos: (1) prova de avaliacdo de
reconhecimento de palavras escritas (TARPE; Moniz, 2008) e (2) prova de leitura de texto (em voz alta; REI,
Carvalho, 2010).

(1) O TARPE é uma prova de reconhecimento de palavras composto por 100 itens, organizados em cinco
subtestes, integrando palavras com diferentes atributos linguisticos: 20 palavras frequentes (com um total de 60
silabas), 20 palavras raras (60 silabas), 20 pseudopalavras (57 silabas), 20 palavras regulares (61 silabas) e 20
palavras irregulares (60 silabas). Em cada grupo de tipologias de palavras, 10 sdo curtas e 10 sdo longas,
obedecendo ao critério de comprimento. Os subgrupos de palavras do TARPE apresentam indices de consisténcia
interna que variam entre os .82 para as pseudopalavras e os .90 para as palavras frequentes, com .83 para as
palavras raras, .88 para as palavras regulares, .89 para as palavras irregulares. Moniz (2008) encontrou as
seguintes correlagOes entre os subtestes do TARPE e a realizacdo académica em Lingua Portuguesa (classificacdo
atribuida pelos professores) em alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico: .49 para as palavras frequentes, .52 para as
pseudopalavras, .56 para as palavras raras e para as palavras regulares e .57 para as palavras irregulares. Foi ainda
encontrada uma correlagdo de .85 com a Prova de Leitura Rapida (Rebelo, 1993).

(2) Os alunos realizaram também a leitura em voz alta do texto “O REI” (forma A; Carvalho, 2010). Trata-se de
um texto com 281 palavras para o qual existe um limite temporal de trés minutos e do qual se extrai um indice de
velocidade (nimero de palavras correctamente lidas por minuto) e de precisdo (nimero de palavras correctamente
lidas/namero total de palavras lidas; este Gltimo indicador ndo foi considerado para efeitos deste estudo). Quando
0 sujeito 1€ o teste em menos de trés minutos, o indice de velocidade leitora é também o nimero de palavras lidas

por minuto. A fiabilidade da prova pelo método teste-reteste é de .94.

Procedimento

Antes da aplicacéo das provas, quer as escolas, quer os professores, quer 0s encarregados de educacdo dos alunos
foram contactos individualmente no sentido de autorizarem a administracdo das provas. Todos os encarregados de

educacdo assinaram uma declaracdo de colaboracdo, tendo-se registado apenas cinco recusas.

As provas foram aplicadas individualmente, com intervalos aproximados de seis meses. A primeira aplicagéo foi
realizada quando os alunos estavam no final do 1.° ano de escolaridade, a segunda no final do primeiro trimestre

do 2.° ano de escolaridade e a terceira no final do 2.° ano de escolaridade.
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Na aplicacdo do TARPE, todas as palavras (itens) foram apresentadas de forma isolada, em formato electrénico
(PowerPoint), ndo se tendo determinado tempo limite para a realizacdo do mesmo. Porém, como a velocidade do
reconhecimento de palavras constituiu uma dimensdo na avaliacdo do desempenho, os sujeitos foram informados
de que a sua velocidade de leitura seria alvo de avaliagdo. Como instrugéo, era pedido aos alunos que lessem em
voz alta as palavras & medida que estas iam aparecendo no ecrd. Uma vez lida uma palavra, o avaliador, através de
um clique, fazia aparecer imediatamente no ecrd a palavra seguinte. Saliente-se que apesar de as palavras (itens)
serem lidas sequencialmente, sem paragens entre tipologias de palavras, os resultados devem ser calculados por
blocos de tipologias de palavras (o somatorio destes blocos permite naturalmente obter o tempo total despendido).

Na prova de leitura de texto foi solicitado aos alunos para lerem o texto em voz alta, o0 melhor que soubessem e de
uma forma natural. Seguidamente foi-lhes apresentado o texto impresso em formato A4, letra Calibri, tamanho 12.

Para a gravacao da leitura dos participantes foi utilizado o Audacity, software de edi¢do digital de audio.

RESULTADOS

Na Figura 1 sdo apresentadas as médias relativas ao tempo de leitura de cada uma das tipologias de palavras do
TARPE nos trés momentos de avaliacdo, verificando-se uma diminui¢do muito significativa do tempo despendido

de M1 para M2 e posteriormente apenas uma ligeira diminuigéo.

Tempo de Leitura

H momentol M momento2 momento3

118,58

111,93 108,73

p.frequentes p. raras pseudopalavras p. regulares p. irregulares

Figura 1. Média do Tempo de Leitura de Cada Tipologia de Palavras, em Segundos

Na Figura 2 apresenta-se a evolucdo da média do numero de palavras lidas por minuto (leitura do texto REI). Tal
como o grafico sugere, a evolucdo da velocidade de leitura segue uma tendéncia linear de crescimento, F(1, 91) =
352.24, p<.01.
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Figura 2. Média do NUmero de Palavras Lidas por Minuto ao Longo do Tempo (Leitura do Texto REI)

Nos quadros 1, 2 e 3, sdo apresentadas as correlac@es entre as variaveis independentes e variaveis dependentes nos

trés momentos de avaliagéo.

Quadro 1
Correlacfes de Pearson entre as Varidveis em M1

1. 2. 3. 4. 5.

1. Palavras frequentes

*k

2. Palavras raras .95

*k *k

3. Pseudopalavras .86 .92

*k *k *%

4. Palavras regulares .79 .83 81

*k *k *% *%

5. Palavras irregulares .92 .95 94 .83

*%

6. Leitura de texto -657 -637 -627 -547 -64
Nota. ~p <.01

*%

Quadro 2
CorrelagOes de Pearson entre as Variaveis em M2

1. 2. 3. 4. 5.

1. Palavras frequentes

*k

2. Palavras raras .82

*k *k

3. Pseudopalavras .80 .92

*k Kk *k

4. Palavras regulares .79 91 .88

*k Kk *k *k

5. Palavras irregulares .83 .92 92 .88

*% *% *k Fk

6. Leitura de texto -677 77T =707 7127 77
Nota. ~p <.01
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Quadro 3
Correlac6es de Pearson entre as Variaveis em M3
1. 2. 3. 4, 5.

1. Palavras frequentes
2. Palavras raras .83
3. Pseudopalavras .78 .90

*k *k *k

4. Palavras regulares .87 .88 81

Kk Kk Kk *k

5. Palavras irregulares .89 .90 .88 .93

6. Leitura de texto -597 -66~ -69° -637 -.69
Nota. p <.01

*k

Leitura isolada de palavras e velocidade leitora nos trés momentos de avaliagcdo

Foram de seguida conduzidas diversas analises de regressao maltipla, com o intuito de explorar o valor preditivo
da leitura de palavras isoladas relativamente a velocidade leitora nos diversos momentos de avaliagdo. Como se
poderia supor a partir das elevadas correlagdes entre as variaveis preditoras (tipos de palavras), uma analise
preliminar permitiu verificar um significativo efeito de colinearidade entre estas variaveis, tendo-se por isso

efetuado regressoes stepwise.

Foram realizadas trés analises de regressdo separadas para cada um dos momentos de avaliacao, sendo a leitura de
texto em cada um desses momentos a variavel dependente e os tipos de palavras lidas em cada momento as
variaveis preditoras. Em M1, reteve-se no modelo apenas a leitura de palavras frequentes, a qual explica 42% da
variancia na velocidade leitora, 4R* = .41, F (1, 94) = 58.22, p < .001, com uma ponderacdo significativa de beta
(B =-.65t=-7.63, p <.001). Saliente-se que neste primeiro momento, depois de controlado o efeito “turma
frequentada pelos alunos”, as tipologias de palavras reduzem o erro da predicdo em 32%. Em M2, foram retidas no
modelo as palavras raras, as quais explicam 42% da variancia da velocidade leitora, 4R* = .41, F (1,95) = 82.34, p
<.001 (B = -.648, t = -9.07, p < .001). No segundo momento, depois de controlado o efeito “turma frequentada
pelos alunos”, as tipologias de palavras reduzem o erro da predi¢do em 59%. Por fim, em M3, o modelo explica
51% da variancia da velocidade de leitura de texto, 4R°= .50, F (2, 95) = 50.17, p <.001, sendo significativas as
ponderacGes de beta para as pseudopalavras e para as palavras irregulares: g =-.39,t = -2.63, p < .001 para as
pseudopalavras e g = -.35, t = -2.33, p < .001 para as palavras irregulares. No terceiro momento, depois de
controlado o efeito “turma frequentada pelos alunos”, as tipologias de palavras reduzem o erro da predigdo em

43%.

Leitura isolada de palavras no Momento 1 e velocidade leitora nos momentos seguintes de avalia¢éo

Foi igualmente explorada a relacdo entre a velocidade de leitura de palavras no momento 1 e a velocidade de
leitura de texto nos momentos 1, 2 e 3, no sentido de perceber se a relagéo se altera e, em caso afirmativo, em que

sentido. O Quadro 4 mostra que as correlacdes entre a velocidade de leitura dos diversos tipos de palavras no
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primeiro momento e a velocidade de leitura de texto nos diversos momentos diminuem com o tempo, mas que
apesar disso se mantém significativas mesmo no terceiro momento. Considerando as diferencas entre correlacdes
nos diversos momentos (e.g., diferenca entre -.70 e -.47 nas palavras raras entre 0 momento 1 e 0 momento 3, que
é a maior das diferengas entre correlagdes) nenhuma se revela significativa. Para calculo do nivel de significancia
destas diferencas foi utilizada a estatistica t de Chen e Popovich (2002), que permite a comparacao de correlagdes

relacionadas com a mesma entidade ou grupo em medidas repetidas no tempo.

Quadro 4
Correlac6es de Pearson entre Velocidade de Reconhecimento de Palavras no Momento 1 e Velocidade de Leitura nos
Momentos Seguintes

P. frequentes P. raras Pseudopalavras  P. regulares P. irregulares
Leitura de texto M1 -69” -707 -66" -85 -707
Leitura de texto M2 -527 -48" -52" -64" -52"
Leitura de texto M3 -500" - 477 -48™ -44" -50"

Nota. ~ p <.01; M1 — Primeiro momento; M2 — Segundo momento2; M3 - Terceiro Momento

Estabilidade e mudanca na velocidade leitora ao longo do tempo

Para além da relacdo entre variaveis ao longo do tempo, pretendeu-se neste estudo testar formalmente o
comportamento do conjunto dos participantes ao longo do tempo, no que diz respeito a velocidade leitora, bem

como a estabilidade e mudanca individual.

Do ponto de vista do conjunto dos sujeitos, as variagcbes da velocidade leitora foram testadas através de uma
ANOVA para medidas repetidas. O teste de Mauchly revelou que o pressuposto da esfericidade ndo esta
cumprido, ¥*(2) = 11.63, p < .05, pelo que os graus de liberdade foram corrigidos através da estimativa de
esfericidade de Greenhouse-Geisser (E = .89). Também os resultados dos testes multivariados, que ndo precisam
de assumir a esfericidade para a obtencdo de resultados correctos, evidenciam um efeito significativo do factor
tempo (ou seja, do ensino) na velocidade leitora, 4 de Wilks = .201, F(1,91) = 178.48, p <.001). Os testes post-
hoc revelam que existem diferencas significativas na velocidade leitora entre os diferentes momentos de avaliacéo,
sendo os ganhos entre M2 e M3 superiores (F (1,91) = 184.74, p < .01, r = .82) aos verificados entre M1 e M2
(F(1, 91) = 108.15, p < .05, r =.74). Por outro lado, verifica-se que, em funcéo do tempo, o comportamento dos

valores da velocidade leitora é de natureza linear, F(1, 91) = 352,24, p < .01.

Do ponto de vista individual, a analise da estabilidade ou tracking das mudangas intraindividuais nas diferencas
gue ocorrem ao logo do tempo tem em consideracdo que os alunos ndo apresentam os mesmos valores de partida
em M1, uma vez que o desvio-padrdo nesse momento é de 24.66. E por isso previsivel que a sua resposta ao

ensino, ao longo do tempo de duracdo do estudo, seja diferenciada.

Na Figura 3 sdo apresentados em diagrama os resultados de velocidade leitora obtidos por 30 alunos (a

apresentacdo de todos os alunos tornaria o diagrama incompreensivel) em cada um dos momentos de avaliacao.
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Foram escolhidos os dez alunos que obtiveram resultados mais baixos em M1 (a esquerda no diagrama), os dez
gue obtiveram resultados mais elevados (a direita no diagrama) e dez alunos com resultados médios em ML.
Tomando apenas este grupo em consideracdo, é possivel constatar, para além da heterogeneidade dos valores de
partida, que nem sempre os valores iniciais condicionam as diferengcas nos ganhos e que ha sujeitos que no
segundo momento l1éem mais lentamente que no primeiro momento (isto apesar de a média dos alunos aumentar

significativamente a velocidade do primeiro para o segundo momento), acelerando posteriormente.

1 Momento3
- Momento1
200

O Momento2

150
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Figura 3. Diagrama de High-Low-Close

A analise da matriz de covariancia mostra que a variancia diminui de M1 para M2 (de 622.74 para 463. 66) mas
aumenta significativamente de M2 para M3 (de 463.66 para 847.01). A Figura 4 permite perceber precisamente
uma diminuicdo da heterogeneidade dos resultados de M1 para M2, seguida de um aumento M2 para M3. Por
outro lado, é possivel verificar que de M1 para M3 ha cruzamentos nas trajetorias interindividuais, o que indica
que nem sempre os valores iniciais condicionam os valores finais. Contudo, os valores das correlagdes entre M1 e
M2 (r = .78) e entre M2 e M3 (r = .87) evidenciam a existéncia de uma estabilidade moderada a elevada das
mudancas intraindividuais nas diferencas interindividuais entre cada momento (bem acima do valor requerido para
um traco ou caracteristica evidenciar tracking: r > .50) e o coeficiente de correlagdo intraclasse = .91, (IC95% =

.88; .94) sugere uma estabilidade global moderada a elevada da posicéo de cada participante no grupo.

Os tipos de palavras que nos diversos momentos se revelaram preditores significativos da velocidade leitora
também apresentam variacgGes significativas ao longo do tempo para o conjunto dos sujeitos mas, ao contrario do
que sucede com a leitura de texto, as variancias diminuem em todos os momentos de avaliagdo para qualquer
destes preditores. Assim, para as palavras frequentes: 4 de Wilks = .53, F(1,67) = 29.50, p <.001, com diferencas
significativas entre M1/M2, F (1,67) = 36.72, p < .01, r =.35 e entre M2/M3, F (1,67) = 32.71, p < .01, r=.32;
para as palavras raras, A4 de Wilks = .54, F(1,67) = 28.29, p < .001, com diferencas significativas entre M1/M2, F
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(1,67) =40.52, p< .01, r=.37 e entre M2/M3, F (1,67) = 23.64, p < .01, r =.23; para as palavras irregulares, A
de Wilks = .47, F(1,65) = 36.49, p <.001, com diferencas significativas entre M1/M2, F (1,65) =52.63, p< .01, r
= .44 e entre M2/M3, F (1,65) = 34.55, p < .01, r = .35; para as pseudopalavras, A4 de Wilks = .56, F(1,67) =
25.98, p <.001, com diferengas significativas entre M1/M2, F (1,67) = 52.63, p < .01, r = .44 e entre M2/M3, F
(1,67) =34.55,p<.01, r=.35.

2007 200 2007 200

150 150 150 - 150

Figura 4. Trajetorias Interindividuais em Velocidade de Leitura de Texto

Do ponto de vista das trajectérias individuais, as matrizes de covariancia evidenciam um comportamento algo
diferente do que se verifica com a leitura de texto, ja que a variancia diminui de forma significativa entre todos os
momentos, ainda que a diminuicdo de M1 para M2 seja muito superior (palavras frequentes: 9 723.38 em M1,
636.23 em M2 e 355.15 em M3; palavras raras: 7 879.02 em M1, 760.73 em M2 e 664.84 em M3; palavras
irregulares: 5 904.58 em M1, 759.07 em M2 e 585.51 em M3; pseudopalavras: 4 276.71 em M1, 789.82 em M2 e
485.32 em M3; cf. Figura 5).
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Figura 5. Trajetérias Interindividuais em Leitura de Palavras Isoladas (Palavras Frequentes, Palavras Raras, Pseudopalavras,
Palavras Irregulares)

DISCUSSAO

Reconhecimento de palavras isoladas e velocidade de leitura de texto

Os nossos resultados ndo diferem dos resultados encontrados em investigacGes anteriores no que diz respeito a
relacdo entre leitura de palavras isoladas e velocidade de leitura de texto (Burke et. al, 2009; Cochrane, 1974;
Coltheart et. al. 2001; Biemiller, 1977-78; Jenkins et. al. 2003; Stanovich, 1996, 2000). Utilizando como
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referéncia o classico modelo de Posner e Snyder (1975), podemos considerar que os resultados indicam que mais
de metade da variéncia da velocidade leitora € explicada pela capacidade de leitura descontextualizada de palavras
(um processo de reconhecimento rapido assente na activacdo uma rede semantica de representagdes) podendo o
restante ser explicado, pelo mesmo parcialmente, por factores contextuais da leitura de texto.

Os resultados mostram ainda que os eventuais efeitos de lexicalidade, frequéncia, regularidade e comprimento do
reconhecimento de palavras isoladas na velocidade de leitura de texto existem, mas sdo equivocos. Considerado
isoladamente, qualquer dos tipos de palavras prediz significativamente a velocidade de leitura de texto. Contudo,
quando inscritos num modelo de regressdo maltipla, nenhum dos tipos de palavras aduz poder explicativo a
primeira variavel inscrita no modelo. Assim, em M1 as palavras frequentes emergem como o melhor preditor da
velocidade de leitura, ndo aduzindo os restantes tipos de palavras significancia especifica ao modelo. O mesmo
sucede em M2 com as palavras raras e em M3 com as pseudopalavras e as palavras irregulares. A flutuacdo do
melhor preditor em cada momento de avaliacdo é aparentemente aleatdria, ainda que possa ser explicada pelas
elevadas correlagdes entre os diferentes tipos de palavras nos diversos momentos, as quais apontam para um
importante efeito de colinearidade entre estas variaveis. Ou seja, parece haver um importante efeito preditor da

leitura de palavras mas ndo necessariamente de um tipo especifico de palavras.

No que diz respeito a eventuais efeitos de lexicalidade, um dos mais frequentemente referidos na literatura (e.g.,
Beech & Awaida, 1992; Coltheart et al. 2001; Simos, Breier, Fletcher, Foorman, Castillo, & Papanicolaou, 2002),
deve acentuar-se que a leitura de pseudopalavras apresenta um poder preditivo da velocidade de leitura idéntico ao
dos outros tipos de palavras em todos 0os momentos. A este propdésito, Thomson, Crewther, e Crewther (2006),
encontraram correlacBes de .94 entre leitura de pseudopalavras e leitura de outros tipos de palavras nos quatro
primeiros anos de escolaridade, o que significa, segundos os autores, que a leitura de pseudopalavras nédo
representa um constructo suficientemente especifico, ao contrario do que é vulgarmente referido na literatura. Dai
que afirmem também que os resultados do seu estudo demonstram que as tarefas de leitura de pseudopalavras nao
fornecem informacdo mais Gtil do que as tarefas de leitura de palavras no diagnéstico ou no prognéstico de leitura
de texto. Estudos como o de Bosse e Valdois (2003) e o de Zabell e Everatt (2002) (este Gltimo realizado com

adultos) suportam esta posicao.

Do mesmo modo, ndo encontramos um efeito claro da regularidade/irregularidade de leitura de palavras, o que
estd em linha com o que tem sido referido noutros trabalhos (e.g., Coltheart, Curtis, Atkins, & Halller, 1993;
Coltheart et al., 2001; Lee, 2008). Para além disso e contrariamente ao que se tem verificado em estudos nesta area
(e.g., Jared, 1997; Seidenberg, 1985; Seidenberg, et al. 1984; Sereno & Rayner, 2000; Taraban & McClelland,
1987; Waters & Seidenberg, 1985), este efeito ndo se verifica sequer na leitura de palavras raras. E possivel que
muitos sujeitos utilizem uma estratégia de leitura silabica que funciona relativamente bem na leitura de listas de
palavras isoladas (seja qual for o tipo) mas se revela menos funcional na leitura de texto, onde as estratégias
antecipatorias e a sobrecarga continuada do sistema atencional sdo muito mais significativas. No quadro do
modelo de memoria multitragco de Ans, Carbonel e Valdois (1998), seria possivel afirmar que na leitura de

palavras isoladas é sustentdvel o recurso ao sistema analitico de leitura (o qual, teoricamente, é activado quando o
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sistema global de leitura, que abarca a totalidade da palavra, falha, ou quando ndo € activavel porque o leitor é
inexperiente), independentemente da sua forma, o0 mesmo ndo sucedendo na leitura de texto, que exige um
processo global e sustentado de abordagem da tarefa. Isto é tanto mais plausivel quanto no Portugués Europeu a
silaba constitui uma poderosa e pregante unidade infralexical de suporte da leitura de palavras isoladas,
independentemente da compreensdo do seu significado (Sucena & Castro, 2008).

Apesar de tudo, o facto de as palavras irregulares predizerem a velocidade de leitura de texto no terceiro momento,
pode indiciar que o acesso ao léxico podera estar ja a ser realizado por uma via lexical e ndo por uma via

infralexical. Um eventual prolongamento da recolha de dados no tempo poderia ter esclarecido esta possibilidade.

Também ndo foi encontrado nenhum efeito especifico do comprimento das palavras isoladas na leitura de texto.
Relembre-se, a este propdésito, que a extensiva revisdo de literatura realizada por New et al. (2006), relativa a
estudos publicados entre 1951 e 2004, encontrou sistematicamente resultados mistos quanto a este efeito, pelo que
0s nossos resultados poderdo sustentar a tendéncia da auséncia de efeito.

E ainda particularmente relevante notar o comportamento da variancia dos resultados no que diz respeito a leitura
de palavras isoladas e a leitura de texto. Assim, enquanto na leitura de texto hd uma diminui¢do da variancia de
M1 para M2, seguida de um aumento para M3 (ver Figura 4), na leitura de palavras isoladas hd um decréscimo
muito significativo da variancia de M1 para M2, seguido de novo, mas muito mais moderado, decréscimo de M2
para M3 (Figura 5). Se considerarmos apenas 0 comportamento da variancia de M1 para M3, constataremos que
enguanto a variancia dos resultados na leitura de texto aumenta, na leitura de palavras de palavras diminui
(fundamentalmente pelos progressos muito significativos dos sujeitos que em M1 obtiveram resultados piores).
Este facto fica provavelmente a dever-se a impossibilidade de os sujeitos, no contexto de leitura de palavras
isoladas, mobilizarem o processo automatico de activacdo semantica em rede, o qual diminui a necessidade de
mobilizacdo de recursos atencionais para a tarefa, bem como o patamar de percep¢do das palavras, com

consequente aumento da velocidade de leitura (Jenkins et. al., 2003; Posner & Snyder, 1975).

Estabilidade e mudanca na velocidade leitora ao longo do tempo

A andlise da estabilidade ou tracking aponta para uma estabilidade moderada a elevada das mudangas
intraindividuais nas diferencas interindividuais, 0 mesmo sucedendo quanto a da posi¢gdo dos participantes em
velocidade leitora nos diversos momentos. Apesar disso, é possivel verificar a existéncia de trajectorias que se
cruzam ao longo do tempo (Figura 5) o que significa que, se os valores iniciais condicionam em geral os
resultados posteriores dos sujeitos, existem casos em que sujeitos com piores desempenhos a partida melhoram
significativamente e outros em que sujeitos com valores iniciais mais elevados progridem mais lentamente do que

seria de esperar. A Figura 3 ¢ a este respeito elucidativa.

Estes resultados sdo no essencial idénticos aos encontrados em estudos classicos como os de Juel (1988), ou em
estudos mais recentes e em linguas com diferentes niveis de transparéncia como os de Landerl e Wimmer (2008),

Bast e Reitsma (1998), Cossu, Giuliotta e Marshall (1995), entre outros. E pois possivel supor que, pelo menos



24
Lopes, Fernandes, & Moniz

para um namero significativo de sujeitos, o nivel de competéncia leitora no final do primeiro ano é preditivo da
competéncia posterior, 0 que pode significar que o ensino, ou outro qualquer factor, ap6s um certo tempo, tem

uma menor probabilidade de alterar a posicéao relativa dos sujeitos.

Conclusao Geral

No seu conjunto, os resultados deste estudo revelam a importancia do reconhecimento de palavras isoladas na
velocidade de leitura de texto mas evidenciam padrdes opostos no comportamento da variancia dos resultados ao
longo do tempo. Enquanto no reconhecimento de palavras isoladas as diferengas entre os sujeitos tendem a
diminuir drasticamente, na velocidade de leitura de texto tendem a aumentar. Por outro lado, as posicdes relativas
dos sujeitos na velocidade leitora sdo tendencialmente estaveis, ainda que haja excepgdes. Estes sdo porventura 0s
resultados mais relevantes desta investigacéo, sobretudo no que diz respeito ao Portugués Europeu, lingua em que

praticamente ndo existem estudos longitudinais com este desenho.

A diminuicdo das diferengcas na leitura de palavras isoladas, acompanhada pelo aumento das diferengas na
velocidade da leitura de texto, fazem supor gque, no texto, a maior rapidez nas conexdes interlexicais beneficiara
quer do conhecimento sintictico, quer do conhecimento seméantico, quer ainda de dispositivos de interpretacdo
sistematica do texto. E, pois, de supor que, embora a velocidade e a fluéncia da leitura assentem na identificagio
isolada de palavras, ha outro aspectos que, com o tempo, contribuirdo progressivamente para explicar o aumento
das diferencas na velocidade de leitura de texto. A tendéncia para a estabilidade das posicGes relativas dos sujeitos,
por seu turno, evidencia que a instrugdo nao introduz variages significativas nas posicdes relativas dos alunos

depois do 1.° ano de escolaridade.

Do ponto de vista do ensino da leitura, os resultados sugerem a importancia do treino de leitura de palavras
individuais, uma vez que uma palavra s6 pode ser reconhecida automaticamente se a sua ortografia, pronincia e
significado estiverem firmemente representadas e interligadas na memoria. Todas sdo necessarias; nenhuma é
suficiente (Anglin, 1993). Porém, e ainda mais importante, os resultados sugerem que, para além da importancia
do reconhecimento de palavras isoladas, o treino de texto conectado é indispensavel para o desenvolvimento dos
processos automaticos de activagdo semantica em rede. A conjugacdo do treino de leitura individual de palavras de
um texto, com o treino de leitura dessas palavras conectadas em texto podera otimizar o conhecimento lexical e,

por consequéncia, a compreensdo do texto.

Por fim, os resultados sugerem a importancia do desenvolvimento de sistemas de apoio precoce a criangas que, no
inicio da aprendizagem, apresentam algumas dificuldades. O facto de, em geral, os alunos se manterem nas suas
posicdes relativas e de as diferengas de desempenho na velocidade de leitura de texto aumentarem ao longo do

tempo mostra que, na auséncia de uma intervencao atempada e deliberada, a situagdo tende a ndo se alterar.
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Limitacdes do estudo

Importa considerar, como limitacédo principal do estudo, que este inclui apenas trés medidas repetidas no tempo. A
continuacdo da recolha de dados, que estad em curso, podera revelar realidades diferentes das até aqui encontradas.
Seré por exemplo importante saber se os tipos de palavras que se relevaram os melhores preditores da velocidade
leitora em M3 continuardo a ser os melhores preditores nos momentos de avaliacdo seguintes. Ou se um padréo
relativamente aleatorio relativamente aos melhores preditores acabara por consolidar a ideia de que o
reconhecimento de palavras isoladas constitui um excelente preditor da velocidade leitora independentemente do
tipo de palavras utilizadas como estimulo.

Saliente-se, por fim, as oscilacBes no nimero de provas realizadas nos trés momentos, o que nos levou a eliminar
0s sujeitos que ndo realizaram todas as provas, com a consequente significativa reducdo do namero final de

participantes.
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