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RESUMO

Uma das formas pelas quais a psicologia cognistada o reconhecimento de palavras
€ por meio da tarefa de leitura em voz alta devpadaisoladas, que pode ser utilizada
para testar os componentes do modelo de dupla-Edte estudo conduziu a
investigacdo psicométrica de um banco de itens ostopgle 323 palavras isoladas e de
baixa frequéncia de ocorréncia. Um grupo de criarga 12 & 42 série do Ensino
Fundamental da Rede de Ensino de Belo Horizonte @83) leu individualmente as
palavras isoladas apresentadas por meio de micpagadores. Medidas de tempo de
reacdo (TR) e de precisdo foram coletadas. Ostaedssl mostraram que, de uma
maneira geral, os itens ndo impuseram muitas th#cles aos leitores. Dos itens que
causaram dificuldades para a amogke0(40), todos eram irregulares para a leitura. A
analise de itens selecionou 112 itens-candidatosrdueis adequados de dificuldade e
discriminagédo. Em relacdo aos efeitos na leiturdatto de itens, houve um efeito de
fadiga no TR, mas néo foi confirmado um efeito r@énb na precisdo. Uma analise de
regressdo hierarquica (modelo GEE) mostrou a existéde um forte efeito de
regularidade grafema-fonema e fonema-grafema hade¢ de um impacto do nimero
de categorias utilizadas na analise na emergéessecefeito. Uma andlise simulada de
reducao de itens mostrou que o mesmo padréo diareguae e extensdo das palavras
selecionadas pela analise de itens foi observadogsaFormas de Exemplo obtidas. Os
resultados alcancados a partir do método das forafi@snativas com intervalo
mostraram que ambas as Formas de Exemplo apresantstabilidade temporal
satisfatéria em todas as faixas de tempo invesigjadl analise de fidedignidade do
avaliador mostrou que houve concordancia entreugeg quanto a correcdo dos

protocolos das Formas de Exemplo. Os resultadadoshpela analise da dificuldade e
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discriminagdo dos itens foram discutidos a luz didésrencas entre as pesquisas de
representacdo do construto e as pesquisas deaioteromotético para a validagdo de
construto propostas por Embretson (1983). Condaiuque o0s indicadores
psicométricos produzidos no presente trabalho boremam para a validade de
construto da tarefa em questao.

Palavras-chave Analise de itens; reconhecimento de palavrastoetke regularidade

grafema-fonema e fonema-grafema; fidedignidadegiadé.
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ABSTRACT

The reading word aloud task is generally used igritive Psychology to evaluate
word recognition and to test the components of -doiale models. The present study
reports the psychometrical inquiry of a word regdatoud task composed by 323 low
frequency words. A group of'lto 4" grade school children from Belo Horizonte City
(N = 333) read aloud the single words that weresgméed in a computer scream.
Measures of reaction time (RT) and error scoreewetlected. The results indicated
that in general, items were not difficult to themgde. The items that cause some
difficulty to the sample @<.40) were irregular ones. The Item analysis setedt12
potential items that presented satisfactory lewéldiscrimination and difficulty. There
was a fatigue effect in RT, but was not demonddrateraining effect in error scores.
The Generalized Estimating Equations (GEE) methddbé& the grapheme-phoneme
and phoneme-grapheme regularity effect in readimyaso showed an impact of the
number of categories of regularity in this effe&tsimulated item analysis used for data
reduction showed that the pattern of the itemsionbthwas similar to that found in the
item analysis, in terms of levels of regularity aside of the words. The item analysis
simulation produced two versions of a task-examplee coefficients obtained by the
method of alternate-form administrated in separaiathsions indicated a satisfactory
level of temporal stability for both tasks-exampl&bere was also reliability between
the judges in conferring scores of those tasks. f@sallts obtained for the item
difficulty and discrimination analysis are discussm relation to the differences
between the two types of construct validity resegmoposed by Embretson (1983) —

the construct representation research and the metnotspan research. We concluded
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that the psychometrical indicators produced ingiesent study contributed to construct
validity under inquire.
Key words: Item analysis; word recognition; grapheme-phoneamsl phoneme-

grapheme regularity effect; reliability; validity.
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1 INTRODUCAO

Em psicologia, a avaliacdo e o diagnodstico de @bémzias psicolégicas
especificas como a inteligéncia e as habilidadekeitlea e de escrita, necessitam da
utilizacdo de instrumentos que sejam validos, éefs e que apresentem normas para
a populacédo a que se destina. No Brasil, a carélecisistematizacdo da maioria dos
instrumentos de avaliacdo psicoldgica conduziu a tgeolucao por parte do Conselho
Federal de Psicologia (CFP, 2003) que define elasmgnta o uso, a elaboracdo e a
comercializacdo de testes psicologicos. O artigatrqudessa resolucédo € dedicado ao
estabelecimento dos requisitos minimos necesspas 0 reconhecimento oficial de
instrumentos que buscam estabelecer uma avaliatjetiva das propriedades
psicolégicas. Dentre outras especificacdes, auedoldetermina que 0s instrumentos
devam passar pelos procedimentos de validacaasfoee estabelecimento de normas,
além de apresentarem relatos de dados empiricos astpropriedades psicométricas
de seus itens. Por fim, o CFP ressalta a necessaadspecificacdo da fundamentacéo
tedrica do instrumento, com énfase na definicdocdnstruto, dos propésitos do
instrumento e dos principais contextos para osscglaifoi desenvolvido.

A preocupacgao recente do CFP com a conducdo eato réé pesquisas que
demonstrem a cientificidade dos instrumentos ddicep@® psicoldgica torna nitida a
importancia das iniciativas que s&o voltadas pata fnalidade em nosso contexto. E
nesse sentido que se justifica a relevancia deptedrabalho, cujo objetivo central é
relatar a investigacdo psicométrica de uma tarefdeura em voz alta de palavras
isoladas. Esta tarefa constituird parte de umaribabtemputadorizada de avaliacéo
cognitiva da leitura e da escrita para criancasasuwto as séries iniciais do Ensino

Fundamental denominada “Avaliacdo das Capacidadgsitivas de Leitura e Escrita —
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AVACLE”, que esta sendo desenvolvida pelo grupgesquisa da professora Angela
Maria Vieira Pinheiro do Departamento de Psicolodéa Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG).

A investigacdo psicométrica da tarefa de leituravem alta em questéo teré
como primeiro passo fornecer subsidios para a addiddo banco de itens que a
compbe. Isso sera feito por meio de uma andlise splecionara os itens que
apresentarem niveis adequados de dificuldade eisdéntinagdo para a amostra de
criangcas do presente estudo. Os itens assim smdelds (chamados aqui de itens-
candidatos) serdo, em uma segunda etapa, aplicahosima nova amostra de
participantes a fim de se selecionar o conjuntal fite itens que irdo compor o teste de
leitura de palavras isoladas que se pretende &rsée. sera um procedimento validacéo
cruzada a ser conduzido em outro estudo (assunéo ndio sera tratado nessa
dissertagao).

Os outros procedimentos sob investigagdo estarétrades na coleta de
informacBes acerca da validade de construto déatameque sera feito por meio da
verificacdo de efeitos na leitura (0s quais dizespeito aos pressupostos subjacentes a
execucdo da tarefa, conforme veremos) e de umastigagdo preliminar da
fidedignidade. Todos esses procedimentos, assinid@s) certamente contribuirdo para
uma maior compreensdo do fendbmeno que sera inadsti@isto €, o reconhecimento
palavras por criangcas) ao constituir uma importdotde de dados empiricos cuja
magnitude ndo esta presente em nenhum estudooamtente conduzido no Brasil.

Esta dissertacdo estd organizada em secdes, & lpusdam fornecer uma
descricdo do construto em que se baseia a tarsfimalda a avalid-lo, assim como das
diretrizes utilizadas para construi-la. O constgsdb investigacdo, a saber, a habilidade

de ler palavras fora de contexto, é estudado neolpgia cognitiva pela area de
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reconhecimento de palavras. Esta area tem na a@wmondalo processamento de
informacdo, nos modelos verbais e computacionaisog achados clinicos da
neuropsicologia cognitiva os principais pontos pai@nstrucado da teoria sobre como
os individuos reconhecem as palavras, desde assars@nsorial do estimulo impresso
pelo sistema visualifput) até o momento em que uma respostatu) acustica é
produzida. Nesse sentido, primeiramente (secdo sefjo descritos 0s principais
pressupostos da psicologia cognitiva e as carafite$ centrais da abordagem do
processamento de informacdo, que constituem ass bageicas que sustentam o
trabalho. Em seguida (secéo 2.2), sera apresentadodelo de dupla-rota da leitura,
que foi desenvolvido inicialmente para a lingualdeg, mas tem demonstrado
aplicacdes em diversas linguas, inclusive o poésgu

Na secdo 2.3 sera feita uma revisdo da producadifiie sobre o tema
avaliagdo cognitiva da leiturao contexto brasileirobuscando avaliar as caracteristicas
metodoldgicas dos estudos aqui produzidos e aagplicdo modelo de dupla rota ao
contexto da lingua portuguesa, em especial o pogtidprasileiro. Na secdo 2.4 seré
feita uma revisdo sobre a investigacao cientifecdettura conduzida por trabalhos que
utilizaram o subteste de leitura do Teste de DesampEscolar (TDE) de Stein (1994).
Esta descri¢do se justifica pelo fato de este stéoser o Gnico instrumento de avaliagdo
de leitura em voz alta de palavras isoladas quesapta normas para a nossa realidade,
além de evidéncias psicométricas de validade esaiec

Na terceira sec¢do serdo descritas as fases deugdtstie um teste psicoldgico
gue sao comumente apresentadas pelos pesquisajagsartir dessas etapas, serao
descritos todos os procedimentos anteriormenteiafes para a construcéo da tarefa
cuja analise de itens sera aqui desenvolvida. Aal flesta secéo, serd descrito o plano

de andlise para as etapas que foram efetuadagselararecucao deste trabalho.
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Na quarta secdo parte-se para a descricdo daficks®d de regularidade das
palavras adotada nesta pesquisa e, a partir dess#icacdo, sdo expostas as hipoteses
da dificuldade das palavras.

Por fim, sdo expostos com um maior grau de espelafle os objetivos gerais e
os especificos da pesquisa, seguidos do métodoaprdaentacdo dos resultados. As

consideracgdes finais ou conclusfes do estudo dsostas na uUltima secgéo.
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2 DEFINICAO DO CONSTRUTO E REVISAO TEORICA

2.1  Psicologia cognitiva e abordagem do processaneide informacao

A psicologia cognitiva se interessa pelas habikdadnentais que estao
relacionadas a aquisicdo do conhecimento comagy®mplo, a memdria, a atencao e a
linguagem. Segundo a definicdo classica de Ulrickisder (1967), a psicologia
cognitiva se refere a todos os processos pelos quaput sensorial € transformado,
reduzido, elaborado, armazenado, recuperado eadklli Por esta definicAo, podemos
ter uma nocdo de como o0s psicologos cognitivosdastua cognicdo. Assim, a
referéncia a uninput sensorial implica que a cognicdo comeca com ocat@rom o
mundo externo. A transformacéo ohput sensorial implica que a representacédo néo é
registrada de uma maneira passiva, mas ocorre @oruma construcao ativa que pode
envolver tanto a reducao (descarte de informagdelevantes pelo filtro da atencéo)
quanto a elaboracao (adicao de novas informacédsgracdo com outras informacoes
anteriormente armazenadas). A separacdo entreooesgos de armazenamento e de
recuperacao deixa claro que, para que uma infolrsgja recordada, ndo basta apenas
gue esteja armazenada, sendo que o esquecimer@a@odevido tanto a um processo
quanto a outro. O Ultimo estagio implica que, apaxessada, a informacdo deve ser
utilizada pelo individuo em um processo ativo deegracdo com as experiéncias
anteriores, como na resolucéo de problemas ounmadi® de decisdes (Reed, 1982).

A definicdo proposta por Neisser (1967) evidentgmuras pontos fundamentais
para o0 estudo da cognicdo, que constituem os pest®s da abordagem do
processamento da informacdo mais comumente ac€tqwimeiro deles € a nocéo

bésica de que podemos tracar o progresso da inf@oretravés do sistema cognitivo
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desde o ponto em que o estimulo é decodificada ex&cucdo da resposta (Massaro &
Cowan, 1993). A idéia de decodificagdo do estinnalglica que os dados que estdo no
ambiente devem ser transformados em um tipo deeseptacdo que possa ser
trabalhada pelo sistema cognitivo, passando aitwinstima forma de conhecimento ou
informacdo. As representacfes sdo estados do aigtes) quais a informacdo esta
encaixada, enquanto que as operacoOes utilizadagrpasformar as representagdes sao
chamadas de processos (Palmer & Kimchi, 1986;astpdr Massaro & Cowan, 1993).
Outra caracteristica € que o sistema cognitivo laposto de séries sequenciais de
estagios de processamento, em qoetputde um processamento serveimaut para o
outro (Miller, 1982). Nos estagios também ocorrgraeracdes sobre as representacoes,
sendo que a informacao flui dos estagios iniciagsesstagios posteriores com o decorrer
do tempo.

O estudo dos estagios de processamento para acérede diferentes tarefas
cognitivas foi impulsionado pela retomada do terdpaeacdo como uma medida dos
processos mentais (Galera & Lopes, 1995; citadoRmmrigues & Lopes, 2002). A
pressuposi¢cdo de que cada estagio de processaougnitivo leva tempo para ser
executado levou a utilizagdo do tempo de reacdmdomma de inferir os processos
mentais que ocorrem durante o desempenho de tarfdfzsse sentido, podemos
ressaltar o papel do método da subtracdo propostDgnders no século XIX, que foi
muito utilizado pelos psicologos cognitivos expamtais e ofereceunsights
importantes sobre o processamento cognitivo enrsiigeareas. No entanto, tal método
tem a limitacdo de necessitar de uma conceituagiisp dos componentes processuais
envolvidos na realizacdo da tarefa e de pressuperogprocessamento da mesma é
descontinuo e serial. Isso implica admitir quersges#e estagios que compde a tarefa é

invariavel e que cada um desses estagios devénatizddo antes que o préximo se
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inicie (Eysenck & Keane, 1994; Massaro & Cowan,33iller, 1982). Nesse sentido,
0 método ndo abrange as tarefas que se enquadrarad®bo em cascata, que veremos
mais adiante. Assim, apesar de a utilidade do roétladsubtracdo ser limitado a um
conjunto reduzido de tarefas mais simples que gaagltam no modelo serial classico,
0 uso do tempo de reacdo em si permaneceu comdoateamportante de informagéo
sobre 0s processos cognitivos humanos e contirsea ama das principais variaveis
dependentes utilizadas na psicologia.

Segundo Massaro e Cowan (1993), existem evidédeiagie 0 processamento
da informacdo ocorra em estagios e questbes inmpestgpara a abordagem emergem
desse fato. Dado um unico estimulo, e para cadaiestie processamento, além das
representacoes deéput e de output podem ser distinguidos os processos de
transformacdo e de transmissdo da informacdo (®spmente, a modificacdo da
representacdo de um estimulo em uma nova formeeglesentacdo e o envio da
informacdo através do sistema). Essas represestag@sses processos podem ser
caracterizados como discretos ou continuos e, $eéphosi codigos de representacdes
coexistirem em um determinado estagio, estes pa#demprocessados de maneira serial
ou paralela. A divergéncia entre processamentaals® continuo é relevante para
determinar como um unico item-estimulo é processatgada estagio, enquanto que a
dicotomia entre processamento serial e paralelereefe ao processamento de um
estimulo como um todo dentro de cada estagio. Noepo caso, e segundo Miller
(1988, 1990, citado por Massaro & Cowan, 1993)uestfio € saber (a) se o tipo de
informacdo que chega a um estagio (ou dele sdixgla forma de transformacdo que
ocorre em um determinado estagio e (c) se a infgimaue € transmitida para o

préximo estagio; ocorre de uma maneira discretacantinua. No segundo caso, 0
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importante é determinar se o0 estagio pode manigganas um item de cada vez ou
multiplos itens simultaneamente.

As caracteristicas acima expostas apresentam vsgées tedricas importantes.
Primeiro, é necessario distinguir entre a abordageprocessamento de informacdes e
as pressuposicoes feitas dentro de aplicacoesydarés desta abordagem. Assim, a
transmissdo discreta da informacdo é aplicavel @dokgia dos fatores aditivos de
Sternberg (1969), enquanto que o modelo de dupdaem cascata (o referencial
tedrico para a presente pesquisa) pressupde umsmissdo do tipo continua da
informacdo. Ambos os modelos tedricos fazem parteetateoria do processamento de
informacdo (respectivamente, para o estudo da ni@n#rda linguagem), mas
apresentam pressuposi¢fes distintas de como esseespamento ocorre em
determinado contexto.

A segunda repercussdao refere-se a avaliacdo dasasotdma das vantagens da
abordagem do processamento de informacao é a flidssib de se identificar, dentre
varios modelos concorrentes, o0 modelo mais adequaitiaando-se, para tanto,
manipulagfes experimentais especificas e compasmds resultados gerados com as
predicdes que séo feitas por esses modelos. Ig8angue diferentes visdes acerca da
forma de processamento do estimulo podem coesistiplicar de maneira eficiente um
mesmo fendmeno, havendo a necessidade de se rafiraralises e os procedimentos
metodoldgicos a fim de se produzir resultados cqueefaca decidir por uma visdo ou
por outra. Desse modo, a questdo nao € se o panoest € discreto ou continuo, ou se
€ serial ou paralelo, mas quando que ele se mtardede uma forma ou de outra.
Massaro e Cowan (1993) chamam, ainda, a atencampato de que pode haver uma
alteracdo na forma de processamento do estimuluregdo de mudancgas na demanda

da tarefa (efeito das estratégias) — ou seja, panitiformacédo tipicamente transmitida
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de maneira continua pode ser transmitida de foistaeda em fungdo das demandas da
tarefa e vice-versa.

No estudo da cogni¢cdo humana, os psicologos cegsititilizam modelos para
representar as diversas teorias existentes sobmoosssos mentais. Um modelo é
“uma representacao fisica de uma teoria que reladilada teoria a uma situagdo em
particular”, permitindo que predicbes bem detalkasigam feitas (Eysenck & Keane,
1994, p. 33). Desta forma, os modelos de procesgante informacdo podem ser
definidos como descri¢Bes tedricas de uma seqUéleciestagios através dos quais o
processamento cognitivo ocorre (Massaro & Cowan9319 Ha dois tipos de
modelagem utilizados pela pesquisa psicolégicamoslelos verbais e os modelos
computacionais. Os modelos verbais sdo descrighésndionamento mental baseadas
no desempenho de individuos normais e com lesdebreés no desempenho de tarefas
experimentais. Com base nesses achados, essagdBsscsdo transformadas em
modelos de processamento da informacéo que samripgchente representadas pela
notacdo de caixas e setas. Nas caixas, sdo refadsems diferentes estagios do
processamento e, nas setas, o fluxo da informa@&oestagios (ou caixas) séo
arranjados em uma ordem temporal e a informacéae fladt nas direcbes apontadas
pelas pontas das setas, que podem ser unidirexionabidirecionais, estas Ultimas
indicando que o0s estagios anteriores podem seuemdlados por informacdes
posteriormente processadas. Conforme vimos, naoirda criagdo do modelo de
estagios acreditava-se que a informacgéo s6 pagsadao estagio seguinte quando o
processamento em um estagio anterior findassefittmmdo os modelos baseados em
limiar de ativacdo. Atualmente, admite-se que mimgdes parciais dos estagios
anteriores podem ser passadas para 0s estagiastes@untes que o processo finalize o

que é conhecido como modelo em cascata (Coltlast|e, Perry, Langdon & Ziegler,
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2001). A Figura 1 apresenta um modelo de caixda&sseom estagios comumente

presentes nos modelos de processamento da infamaca
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Figura 1 Estagios geralmente presentes em um modelo degzamento de informagdes

(reproduzido de Reed (1982) com traducao).

A outra forma de modelagem utilizada pelos pesdoigs da cognicédo
constitui  os modelos computacionais, que correspond a simulacdes
computadorizadas de funcbes e de processos cagnitimmanos. Os modelos
computacionais representam formas importantes g¢eegsdo de teorias sobre a
cognicao e apresentam a vantagem de poderem Issadds para testar, para aprimorar
ou para corrigir as teorias psicologicas proposéss modelos verbais (Coltheart et al.,
2001; Lopes, Lopes & Teixeira, 2004). Aléem destas, modelos computacionais
apresentam a vantagem de permitir a operacionabzede muitos termos mentalistas

utilizados pela psicologia cognitiva (Crowter-HeytR99).

Os modelos tedricos propostos pela abordagem adegsamento de informacao
tém recebido constantes modificacbes desde seumanyp com a “revolucdo
cognitiva” nos anos 50 (Baars, 1986, citado pordsogt al., 2004; Eysenck & Keane,
1994; Gardner, 2003; Miller, 2003), mas o0 aparenimede outras abordagens nos

altimos anos levou Lopes et al. (2004) a concluitpra atualmente o paradigma esta
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enfrentando uma crise, particularmente no que feeer@ao trabalho desenvolvido pela
psicologia cognitiva experimental. Para os automeabordagem do processamento de
informacdo se encontra em um estagio que neceskdtarevisbes face ao
desenvolvimento de trés abordagens alternativas cfuplementares), a saber, a
abordagem computacional da mente (representads petmlelos conexionistas), a
psicologia ecoldgica e as neurociéncias. A pridciiiiculdade da abordagem em se
consolidar como um sistema psicoldgico forte sdaaordem metodoldgica, pois, ao
mesmo tempo em que surgiu como uma proposta dansarciéncia da mente, em
substituicdo ao behaviorismo, manteve a experiméataomo seu principal método de
investigacdo, o mesmo utilizado pela teoria rivasim, essas abordagens alternativas
seriam capazes de fornecer elementos necessariosepeompreender a cogni¢ao tanto
por meio da introducdo de um novo método, quanto esforco em compreender o
papel do ambiente na construcdo do comportamerdgoeritanto, embora os autores
afirmem que tais abordagens coloquem desafios tames para o paradigma do
processamento de informacéo, eles reconhecem gumasd delas ndo constituem seus
substitutos potenciais, mas sim trazem contribgsic@®™mplementares e que

possivelmente preencherdo algumas das lacunasidsipar ele.

A critica de Lopes ecolaboradores quanto ao uso exclusivo do meétodo
experimental como forma de explicar a cognicdo manéapertinente, mas talvez pouco
adequada, uma vez que quase nenhum pesquisadoahdaale utiliza uma abordagem
exclusiva para o estudo da cognicéo. Isso ficeeewgdquando Eysenck e Keane (1994),
no inicio dos anos 90, especulam se 0s psicologgeittvos experimentais seriam
“uma espécie ameacada de extingdo” (p. 15). Quantdtica ao processamento da
informacéo, o problema é a confusdo que os aufaresn entre a abordagem de um

modo geral com método que o0s psicologos experinsentdlizam dentro dessa
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abordagem. Assim, uma critica que deveria recdireso uso exclusivo do método
experimental passa a se referir a abordagem degsamento de informagdo como um
todo. Além disso, um dos principais pontos de aentacdo dos autores € que 0O
surgimento de abordagens alternativas coloca ndesafios a abordagem. No entanto,
conforme afirmam Massaro e Cowan (1993), o parasdigio processamento de
informacdo é uma metateoria geral para a invest@agsicoldégica e as outras
metateorias (representadas pelo sistema de simbsioss, pelo conexionismo, pela
modularidade e pelo realismo ecolégico) constituerais variacdes dentro dessa
arquitetura do que propriamente alternativas, unez gue elas permanecem
compartilhando caracteristicas importantes conoadalgem geral. Por exemplo, as trés
primeiras metateorias supracitadas apresentam aetegstica comum da busca de
explicacédo para 0s processos e representacoesentiem ao comportamento, enquanto
gue a abordagem ecoldgica, como a dos neo-Gibsmiapesar de se interessar pela
influéncia das propriedades invariantes do ambieate respostas perceptuais, ainda
nao conseguem explicar o processo inverso — ouae@)luéncia do sistema perceptivo
sobre a situagdo ambiental — sem apelar para aigdEsaesses mesmos processos

mentais internos.

Por fim, as neurociéncias, representadas pelo ctanfle conhecimentos sobre 0
cérebro do ponto de vista bioquimico e pelo cowjuté¢ técnicas emergentes de
mapeamento cerebral, apesar de constituirem unt@yema o estudo da cogni¢ao, nao
sdo incompativeis com a abordagem do processardentdormacdo e nao constituem
uma revolugdo metodoldgica. Por exemplo, a intéapé® da area ativada pelas
técnicas de neuroimagem funcional tem por basetododala subtracdo que se baseia
fortemente na idéia de que o processamento cogratierre em estagios seqiienciais e

independentes, conforme vimos. Assim, para quéegpiretacdo dos resultados gerados
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por tais técnicas ndo esteja comprometido, € n@gespue se tenha uma conceituacao
clara dos componentes envolvidos na execucdo déatar que € possibilitado pela
presenca de um modelo cognitivo adequado paracéxali (Kristensen, Almeida, &

Gomes, 2001).

A abordagem adotada no presente estudo tem porobasdodo da psicologia
experimental, os pressupostos teoricos da psi@lmagnitiva e reconhece a influéncia
dos achados da neuropsicologia cognitiva. Assipsieologia experimental pressupde
que o uso de tarefas cujos estimulos sdo manimilado termos de determinadas
caracteristicas € capaz de fornecer inferénciasac®s processos cognitivos que sao
utilizados para se executar tais tarefas e, poo rdessas inferéncias, os psicélogos
cognitivos criam modelos sobre processamento meftaleuropsicologia cognitiva,
definida como “o estudo das relagbes entre a cagrego comportamento humano e as
funcdes mentais preservadas ou alteradas” (Kristees al., 2001, p. 267), testa os
modelos entdo criados a partir do desempenho esfasacognitivas de individuos
normais, daqueles que ndo se desenvolveram normanoel de individuos com
déficits especificos ocasionados por lesGes casebkainfluéncia entre a psicologia
cognitiva e a neuropsicologia €, desta forma, édiimal, sendo que a psicologia
cognitiva oferece explicagbes coerentes sobre nig@g humana e a neuropsicologia
promove provas empiricas para essas explicac@esnidando-as quando necessario.
Além da importancia tedrica da ligacédo entre asiglisas, a aplicabilidade clinica das
tarefas cognitivas para o diagndstico neuropsicotog também evidente.

Na préxima sec¢do, sera descrito o modelo no quélaseia a construcado da
tarefa proposta nesse trabalho, o modelo de dofdada leitura. Este surgiu como um

modelo verbal nos primeiros trabalhos de John Noni década de 60 na Inglaterra e a
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partir dele foram desenvolvidos modelos computaggrcomo o proposto pelo grupo

de Max Coltheart na Australia.

2.2 O modelo de dupla-rota de leitura de palavrasoladas

Uma area da avaliagcdo cognitiva da leitura queresabido bastante respaldo
tedrico e empirico nos mais diversos idiomas éea ée reconhecimento de palavras,
também conhecida como leitura em voz alta de padagoladas. Trata-se da leitura de
palavras fora de contexto, que permite a avaliad@omodelos de processamento
cognitivo da leitura por meio da manipulacdo deedeinadas caracteristicas
psicolinguisticas das palavras. Essa manipulacépigia o surgimento de diversos
tipos de efeitos na leitura feita por leitores ceteptes, iniciantes e por aqueles que,
devido a lesbes cerebrais, perderam com maior awmgravidade as habilidades
anteriormente adquiridas. Os desempenhos dessesduas nas tarefas de leitura
servem tanto para confirmar quanto para revisae@sas de processamento propostas
por esses modelos verbais.

Um dos modelos da psicologia cognitiva que termestrado bastante Util na
area de avaliacdo do reconhecimento de palavragjeetem recebido sucessivas
confirmagdes tanto de ordem teélicuanto pratica, € o Modelo de dupla-rota. Este
modelo foi originalmente proposto por Morton em 99 desde entdo tem recebido
diversas reformulagdes, sendo a mais atual deldsd@lo de dupla-rota em Cascata —
DRC (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Zieg®01). Segundo Rastle e Coltheart
(1999), o termo “dupla-rota” refere-se a uma clgsmgicular de teorias sobre a leitura

cuja caracteristica definidora é a postulagdo daténcia de dois procedimentos

! Representada pelos modelos computacionais.
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distintos utilizados para se converter a grafiafaar um procedimento lexical (ou rota
lexical), em que a pronuncia e o significado daya sdo acessados diretamente, por
meio da memdria visual; e um procedimento fonoldgiou rota fonolégica), que
constréi a pronuncia da palavra por meio do usoatgas de conversao entre a
ortografia e prondncia e cujo significado deve aegssado indiretamente, por meio
desta pronuncia entdo gerada (memdria acustica)o@®lo de dupla-rota da leitura é

reproduzido na Figura 2.

Cg__s cﬁtaeE)

I i ]
| Sistema de |
| Andlise Visual |

v

|r Léxcao Visual de
Entrada

|
|

T

Histema de
Conversio
Grafema-fonema

Sistema
Semidntico

 E—

Léxico
Fonémico de
Haida

| Biwel do Fonema |

Figura 2 Estrutura basica do modelo de dupla-rota em taguara o reconhecimento de

palavras e a leitura em voz alta (reproduzido déh€art et al. (2001) com traducao).
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A rota fonolégica opera de acordo com a aplicagicedras de correspondéncia

entre grafemas e fonemas. Os fonemas sdo as memdesles significativas da fala

(ou seja, unidades capazes de alterar o signifidad@alavras). Por exemplb/ & k/

sado fonemas distintos da lingua portuguesa porqrargsignificados distintos quando

colocados diante da mesma terminac#lo/ /- por produzirem respectivamente as

pronuncias das palavrasla e cala. No entanto, variagcdes regionais nas pronuncigas da

palavras, sem a correspondente mudanca de sigluficéio caracterizam fonemas, e

sim alofones (como as pronunciagdid/ e /dzio/ da palavradia). A cada fonema

corresponde-se um unico grafema, que constitui umdade da escrita. Em uma
palavra, nem sempre o numero de grafemas coinoideocnimero de letras, como, por
exemplo, o caso da palawanhg, que apresenta cinco letras e quatro fonemas pois
grafema <nh>, composto de duas letras, represemtéco fonemar/). No portugués,
diferentemente de linguas mais irregulares, conmuglés, os grafemas sao formados
por uma ou duas letras, este Ultimo caso reprewmtas digrafos (Parente, Silveira e
Lecours, 1997). Alguns autores defendem que osempas (e ndo as letras) séo
processados como unidades perceptuais nos sistdfabsgticos de escritas como o
inglés e o francés, sendo as unidades basicaguta lgHenderson, 1985; Rey, Ziegler,
e Jacobs, 2000), mas ainda ndo foram conduzidadossem lingua portuguesa que
tratassem diretamente desta questdo. No entamstudo de Sucena e Castro (2005)
pode forneceinsights preliminares sobre a aquisi¢cdo da relacdo grafemsma no
portugués. Os autores avaliaram criancas portugwesaando da 12 a 42 série na leitura
de nao-palavras com ortografia simples e complexabgervaram a auséncia de

diferencas entre esses estimulos nas séries maigalas. Tais resultados sugerem
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uma mudanca lenta do uso do processo de convees@sbm para 0 processo
grafema-fonema em nosso idioma.

No modelo DRC, as regras de conversao entre graferftmemas sao efetuadas
segundo um critério estatistico, ou seja, cadaegrafesta associado ao fonema que
mais o representa na lingua. A rota fonolégicaagderuma maneira serial, da esquerda
para a direita, convertendo, letra por letra, uetgiéncia de letras em uma sequéncia de
fonemas, respeitando-se a posicdo em que a legacsatra na palaviaE em funcéo
disso que o numero de letras que compde as palaftetes a leitura feita pela rota
fonoldgica, ou seja, as palavras de maior compriméendem a ser lidas de uma
maneira mais lenta e mais susceptivel a erros @oagupalavras menores, 0 que é
conhecido na literatura conedeito de extensa® comprimento das palavras néo afeta
a leitura lexical que, ao contrario da leitura pela rota fonolégi€afeita de forma
paralela. Outra evidéncia que aponta para o pracesg#o do tipo serial da rota
fonolégica relaciona-se & diminuicdo do efeito dgutaridadé entre as palavras de
baixa frequéncia a medida que a posicdo da irredatie da palavra se afasta da
primeira silaba (Coltheart & Rastle, 1994; RastleC&8ltheart, 1999). Assim, como a
rota fonoldgica seleciona os fonemas das palae@alimente, quando a irregularidade
se encontra na primeira silaba, o fonema incorpetde ser ativado antes que a

prondncia correta da palavra seja ativada pela lexical, o que aumenta a

%2 Se a palavra contiver um grafema for formado ptias compostas, a leitura pela rota fonolégica é
afetada pelo chamado efeito “whammy”, que foi desgrela primeira vez por Rastle & Coltheart (1998)
utilizando simulacdes computacionais e resultagdms seres humanos. Esse efeito constitui 0 aumento
das laténcias na leitura fonoldgica de palavras apresentam grafemas compostos. Por exemplo, na
leitura da palavrganhq a rota fonoldgica ir4 gerar o fonen# para a letra <n> na terceira posicdo da
palavra. No entanto, quando a proxima letra foc@ssada (no caso, <h>), a rota ira produzir o fanem
M/ (correspondente ao grafema <nh>) na terceirg&@osComo dois fonemas distintos foram produzidos
para a mesma posicdo, o fonema correto (no cBAoird sofrer uma competicdo inibitéria, gerando,
portanto, um aumento no tempo de reacao.

* Particularmente no que se refere aos processo®apreem no léxico visual de entrada, no Iéxico
fonémico de saida e no sistema semantico.

4 Que se trata, conforme veremos, da vantagem emosede precisdo ou tempo de processamento de
estimulos regulares em relagéo a irregulares.
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probabilidade de erros ou de incremento do temporebgdo na leitura. Em
contrapartida, quando a irregularidade se encaatsasilabas finais, a chance de que a
rota lexical ative a pronuncia da palavra antesajuata fonoldgica termine conversao
do fonema irregular aumenta, diminuindo, assimyababilidade de que ocorra um
conflito entre as prondncias geradas pelas roxasalee fonoldgica.

Geralmente, a utilizagdo da rota lexical ou fonwagvaria de acordo com o0s
tipos de estimulos que sédo apresentados. Desta,fanieitura de palavras reais
(principalmente a de palavras muito comuns, ou ltefeeqiéncia) é feita pela rota
lexical, enquanto que a leitura de estimulos ngaoa o leitor e de nao-palavtasfeita
pela rota fonoldgica. No entanto, as néo-palavi@s sdo lidas inteiramente pelo
processo fonolégico, havendo a possibilidade deiéntia lexical na leitura desses
estimulos (Coltheart et al., 2001; Rastle & ColtheE099). Isso ocorre porque as nao-
palavras sdo capazes de ativar as palavras reaislhgs s&do ortograficamente
semelhantes no léxico mental, o qual, por suaatéz a representacao fonoldgica das
palavras reais e de seus fonemas, facilitandomassieitura das ndo-palavras. Desse
modo, ambos 0s processos aqui descritos (o0 lexiodionoldgico), apesar de distintos,
sdo simultadneos, o que torna possivel essa infludémdcal na leitura de nao-palavras
(e também de palavras pouco frequientes), o queléecmo como efeito de vizinhanga
(para maiores detalhes, ver Andrews 1989, 1992tarebém Sears, Hino, & Lupker,
1995; Grainger, O’'Regan, Jacobs, & Segui, 1992).

De uma maneira geral, o uso prioritario da rotaoldgica pode causar
problemas na leitura de palavras irregulares, pugmuncia é definida de maneira
arbitraria, ou seja, estas palavras podem ndoigas kom sucesso por meio da

aplicacao de regras de converséao entre grafenuemaés, pelo menos em grande parte

®> As ndo-palavras, também referidas na literaturacc@seudopalavras, sédo seqiiéncias de letras que
respeitam a estrutura ortografica de uma linguss que ndo apresentam significados aceitos pela
comunidade lingtiisitica. S&o, portanto, palavras significado.
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das vezées Assim, a leitura fonoldgica de palavras irregeapode estar sujeita a erros

de prondncia, o que nao ocorre no caso da leitasapdlavras regulares, em que a
aplicacdo eficiente das regras de correspondémtia grafema e fonema é capaz de
fornecer uma prondncia correta. No portugués, tsv@e consideradas regulares sao
aquelas que podem ser lidas corretamente por meiastd de regras que Sao

independentes de contexto, ou seja, que apresemtamelacado univoca entre a grafia e
o fonema (como a palavfaca), ou que sdo dependentes de contexto que govexnam

pronuncia (como é o caso, no portugués, dos grafefrae <s> intervocalicos, que

representam, respectivamente, os fonetias/#/). Por outro lado, existem apenas dois
casos de irregularidade no portugués, descritoPpoente, Silveira e Lecours (1997)
como irregularidade do tipo 1A e do tipo 1B. Nonpgiro caso, os autores consideram
as palavras que sdo simultaneamente irregularés pmma a leitura quanto para a

escrita, sendo o caso do <x> no contexto interiaxaNa irregularidade do tipo B

agrupam-se os casos dos grafemas <e> e <o0> ena gfaira que, em posicao

paroxitona, apresentam pronuncia arbitraria aldeftau D/ ou fechadadl ou £/. No

primeiro caso, a leitura pela rota fonoldgica ganacipalmente erros de regularizacao

(substituicdo da pronuncia irregular do <x> por grenuncia mais freqiente, o fonema

/f) e, no segundo caso, a leitura esta sujeitaas @ee troca de qualidade da vogal

(leitura de uma vogal aberta por uma fechada ewacea).

® Muitas vezes se pensa que as palavras irreguidepodem ser pronunciadas corretamente por meio
do uso da rota fonoldgica, o que é uma interpretagddequada. Conforme dito anteriormente, a rota
fonoldgica escolhe os fonemas por meio de um witéstatistico. Assim, ao utilizar o processo
fonologico, a chance que o leitor tem de escolmea prondncia incorreta para um grafema irregular
aumenta se a ocorréncia desse grafema é pouceffiteqiia lingua, mas ha chances de se escolher o
fonema correto, principalmente se o fonema irragidamuito freqiiente, como é o caso, por exemplo,

do fonemafl, que é a prondncia mais freqiiente do grafemanoxportugués, ocorrendo 75% das vezes

(Silva & Rothe-Neves, 2002). Desta forma, ha unende probabilidade que um leitor, mesmo lendo
pela rota fonolégica, acerte a pronincia de umavpalque contenha o <x> intervocéalico com este som,
por exemplo, na leitura da palavuxo.
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Ao contrario da leitura pela rota fonoldgica, aartéxical produz uma leitura
eficiente independentemente do nivel de regulagiddas palavras. Desta forma, é
possivel fazer um teste do uso dos processos lexicibnoldgico na leitura por meio
da manipulacdo do nivel de regularidade das paa®ssim, se as palavras irregulares
forem lidas de maneira significativamente menogipaedo que as palavras regulares,
isso implica que a leitura esta sendo feita petagsso fonoldgico, e ndo pelo processo
lexical. A maior corre¢cdo na leitura das palavragulares em relacdo as palavras
irregulares da-se o nome dteito de regularidade na preciséla leitura. O efeito de
regularidade ocorre principalmente entre leitoresiantes, que confiam no processo
fonoldgico por ainda ndo apresentarem um amplobwdédo lexical, o qual apresenta
as representacdes ortograficas, semanticas e tpoadddas palavras conhecidas.

Conforme dito anteriormente, a leitura de palagrésita simultaneamente pelas
rotas lexical e fonologica. Além disso, no casdeaitaira de palavras regulares, tanto o
processo fonolégico quanto o lexical sdo capazeger a mesma pronuncia, enquanto
que a leitura de palavras irregulares pode esfeitawa erros de pronuncia quando
estabelecida pelo processo fonologico. Neste dese@ra um desacordo entre as duas
pronuncias produzidas, sendo necessaria uma nowsulta ao léxico para uma
confirmacédo. Isto gera um atraso na producao daosés e caracteriza efeito de
regularidade no tempo de processamento tempo de reacdo (TR). O efeito de
regularidade no tempo de processamento pode, pmrier definido como uma fungao
da relacdo temporal que se estabelece entre asataagKinoshita, Lupker, & Rastle,
2004). Assim, a leitura fonoldgica de palavraggutares pode estar tanto sujeita a erros
de prondncia, que caracteriza o efeito de reg@dadcha precisdo, quanto a um atraso

na producédo da resposta, que corresponde ao eéerggularidade no tempo de reacéo.
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A regularidade das palavras afeta a leitura de wauiferenciada de acordo
com seu nivel de freqiiéncia de ocorréncia. As patadle alta frequiéncia (como havia
antecipado) sdo aquelas que o leitor entra coestemite em contato, sendo, portanto,
muito ativadas no léxico mental. Por esse motivoeanhecimento dessas palavras
ocorre de uma maneira muito mais rapida do ques@dkavras de baixa freqiéncia, o
que caracteriza @feito de frequénciaAssim, se uma palavra irregular for muito
freqliente, a tendéncia é que seu reconhecimerfetse de maneira tdo rapida e eficaz
guanto ao de uma palavra regular, de tal formaogefeito de regularidade nao atinge a
leitura das palavras muito comuns. Isso implica@eéeito de regularidade geralmente
se restringe a leitura das palavras pouco freqsienée lingua, como é o caso do
portugués, conforme demonstrado por Pinheiro (12995, no prelo). (Voltaremos a
esse ponto mais adiante, na secdo seguinte). Arp@sio efeito de frequéncia € um
indicio do uso de processo lexical na leitura, mmasefeito exagerado de freqiiéncia,
principalmente entre leitores mais experientesa @auséncia deste, pode indicar falhas
no processo lexical (Pinheiro, 1999; Pinheiro & lReNeves, 2001), ou problemas na
formacao das representagdes das palavras no léxico.

Em portugués, o desenvolvimento dos processosaiexe& fonolégicos ocorre
paralelamente ao longo da alfabetizacdo (Godoy5;2B0nheiro, 1995; Salles &
Parente, 2005) e isso pode ser demonstrado por dim@uicdo dos efeitos de
regularidade, extenséo e de frequéncia com o decdar escolarizacdo. A reducao de
tais efeitos indica que cada vez mais palavraggsw longas, regulares e irregulares)
sdo lidas pelo processo lexical, havendo um dedpnemto do uso prioritario do
processo fonoldgico com o desenvolvimento da tdaik de leitura. Tal fato apresenta
desdobramentos de ordem clinica. Assim, se a nséaif@o dos efeitos supracitados

persiste de uma forma intensa entre leitores meerentes, isso pode fornecer
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indicios sobre dificuldades na capacidade de remmrhpalavras, o que, por sua vez,
pode gerar repercussdes para a aquisicdo dos poscagperiores da leitura como, por
exemplo, a compreensdo de texto. Neste caso dspecif contribuicdo de um
reconhecimento eficiente de palavras se efetuana meio do automatismo
(caracterizado pela rapidez e precisédo na leiturag vez que, qguanto mais automatica
a leitura € realizada, menos recursos da memoriatralgalno sdo gastos na
decodificacéo, os quais podem ser alocados pavenpreenséao (Morais, 1986; Perfetti,
1985). No entanto, alguns autores questionam o dtap@olado da velocidade de
processamento para a compreensdo e acreditam quinaipal contribuicdo do
reconhecimento de palavras neste processo € o aiommo ortografico (para uma
revisdo, ver Goff, Chris Pratt, & Ben Ong, 2005).

Em suma, o desempenho dos individuos na tarefeitleal em voz alta de
palavras isoladas é capaz de fornecer indiciosesalsr processos (lexicais ou
fonoldgicos) utilizados por eles na leitura. Issonédido pelos efeitos que ocorrem
devido a manipulacdo das caracteristicas psicdbtigds das palavras. Assim, se 0
contraste entre palavras regulares e irregulanes dderencas significativas, na forma
de um efeito de regularidade, pode-se concluiraglegtura esta sendo mediada por um
mecanismo fonoldgico, pois as palavras irregulaé@slidas com sucesso se 0 processo
lexical for utilizado. O mesmo pode ser concluidmscontraste entre palavras grandes
e curtas gerar um forte efeito de extensédo, umajuezo processo fonolbgico, por ser
serial, gera a pronuncia mais lentamente para lasrpa grandes do que para as de
menor comprimento. Se as palavras muito comunssapi@em uma vantagem em
relacdo as palavras pouco frequentes, dentro deagkppelo nivel de escolaridade do

individuo, temos indicios da existéncia de um miscan lexical em formacdo

" 'Um quarto efeito que o modelo de dupla-rota é destna na tarefa de leitura em voz alta é o efeito
lexical (ou efeito de lexicalidade), que correspmadeitura mais rapida e eficiente das palavrais &m
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Em paises de lingua inglesa, em que o modelo da-dofa foi desenvolvido, a
presenca dos efeitos referidos anteriormente étanesnente relatada na literatura
(para o efeito de frequéncia, ver Foster & Chambt®/3; para o efeito de
regularidade, ver Seidenberg, Waters, Barnes, &eillaaus, 1984 e Taraban &
McClelland, 1987 (todos citados por Coltheart et 2001); para o efeito de extensao,
ver Rastle & Coltheart, 1999). Na secdo seguirgscretvemos como esses efeitos tém

aparecido em estudos na lingua portuguesa.

2.3  Estudos sobre a tarefa de leitura em voz na fjna portuguesa

Em muitos paises desenvolvidos, varios testes dmihecimento de palavras
sdo publicados e apresentam normas para as pogsilac@ue se referem, sendo
também capazes de fornecer medidas de idade deale@omo exemplo, podemos
citar, na Inglaterra, The British Ability Scales — BARElliott, 1996) eThe Schonell
Word ReadingdSchonell & Goodacre, 1978chonell & Schonell, 1960). Nos Estados
Unidos, citamos os subtestes de leitura dbe* Wide Range Achievement Test —
WRAT3” (Wilkinson, 1993) e do Woodcock Reading Mastery Tests-Revised
(Woodcock, 1998). Na Nova Zelandia, temoBort Word Reading Test, New Zealand
Reuvisiori (Gilmore, Croft, & Reid, 1981). Na Franca, uma bateomputadorizada de
avaliacao da leitura e de habilidades relacionadldSYALEC, recebeu recentemente

dados normativos para criangas francesas da 1%érié*do Ensino Fundamental e,

relacdo as ndo-palavras. Essa vantagem das pateaiasocorre porque elas apresentam representacdes
arquivadas no léxico mental, enquanto que a praaldes nao-palavras é construida pela rota
fonolégica. Desta forma, € esperado que o efexicdeseja maior para o contraste com as palawas d
alta frequiéncia do que com as palavras de baixgirecia, as quais, conforme vimos, estdo menos
ativadas no Iéxico mental. Aqui ndo tratamos matsresamente desse efeito por envolver a leitura de
nao-palavras.
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dentre os varios subtestes, a bateria apresensalbi@ste de leitura de palavras isoladas
(Sprenger-Charolles, Colé, Béchennec, & Kipffertiaigl, 2005).

Ao contrario dos paises supracitados, no Brasiaiagdo cognitiva da leitura
tem sido feita principalmente por meio da utilizag listas de palavras que variam em
termos das caracteristicas psicolinglisticas cstaimges de regularidade, extensao e
freqliéncia a que se referiu anteriormente e quessegam sua totalidade, ndo passaram
pelos processos psicométricos de validacéo, déspoee de criacdo de normas. A Unica
excecad constitui o subteste de leitura do Teste de DesahgpEscolar (Stein, 1994)
e, por esse motivo, analisaremos essa tarefa emseg&n a parte. Nesta secéo,
descreveremos 0s principais resultados encontpaolosstudos em lingua portuguesa
que utilizaram a tarefa de leitura em voz altaizada com criancas em fase de
desenvolvimento da habilidade de leitura, com é@nfes tarefa de leitura de palavras
reais e na descricao dos efeitos que, de certaafaranfirmam os achados do modelo
de dupla-rota. Referéncias a outras tarefas seit@s somente quando necessario.

O primeiro estudo conduzido no Brasil com o obgetfdentre outros) de
investigar a aplicabilidade do modelo de dupla-p#ea 0 contexto da leitura em nossa
lingua foi o de Pinheiro (1994, 1995, no prelo)k gquwvestigou as habilidades de leitura
e escrita de palavras reais e ndo-palavras isotades criancas de 12 & 42 série de uma
escola particular. Em relagéo a leitura de palaxeass, os resultados mostraram que,

tanto em termos de precisdo quanto de tempo degsamento, houve um efeito da

8 Capovilla e Capovilla (1998) estabeleceram norpreminares para uma tarefa de leitura em voz alta
de criangas cursando da pré-escola a 22 série dmdEfrundamental. O trabalho apresenta como
problemas a amostra reduzida (76 participantes)neogénea (foi utilizada apenas uma escola da rede
particular). A mesma tarefa passou por uma valwad# construto (Capovilla, Capovilla e Macedo,
1998), mas ndo foram relatadas andlises de iterfidetignidade ou de outros indices de validadémA
disso, Capovilla, Varanda e Capovilla (2006) pwsken recentemente a normatizacéo e a validacao de
uma bateria de testes de competéncia na leitupaldgras reais e de ndo-palavras. Tal bateriaed#fer

da tarefa de reconhecimento de palavras que estatando aqui por ser constituida de tarefas darkei
silenciosa em que, adicionalmente aos estimulog@scsao também apresentados estimulos pictdricos
Por essas razdes, o0 subteste de leitura do TDEgewdmnsiderado como o Unico teste de leitura@m v
alta do Brasil com as caracteristicas psicométsopsacitadas.
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frequéncia e da escolarizacdo na leitura das @santgndo ocorrido também uma
interacdo entre estes fatores. Tais resultadosangirespectivamente, que houve uma
influéncia lexical na leitura, que houve um ganho goficiéncia e rapidez na leitura
com a escolarizacéo e que a frequéncia das palafgtmal de forma diferente a leitura
das criancas das séries iniciais e das finais.dtagdo ao efeito de regularidade, este se
restringiu as séries iniciais e ao tempo de praraesato das palavras pouco frequientes,
0 que foi interpretado como uma influéncia da raegdhde somente entre esses
estimulos. O comprimento das palavras também d6uafe tempo de reagcdo, e em
maior magnitude entre as criancas das séries imicimo conclusdo do estudo, a
autora aponta a identificagéo da existéncia daisgqssos distintos que se desenvolviam
de maneira paralela, um lexical e outro fonolégmmfirmando, assim, que o modelo
de dupla-rota poderia ser estendido para a laikoif@ortugués brasileiro.

Em relacdo ao estudo de Pinheiro (1994, 1995, a)prduas consideracgoes
devem ser feitas. Primeiro, tanto para a avaliagd@deitura, quanto da escrita, a
classificacdo de regularidade das palavras utdizad estudo considerou a relagcéo
fonema-grafema, ou seja, a direcdo da escrita. Paheiro e Rothe-Neves (2001), tal
fato pode ter induzido a auséncia do efeito delagigiade nos erros, pois, conforme
lembram os autores, muitas palavras irregularea paescrita sao regulares para a
leitura (comacidadé, ou seja, podem nao gerar erros de pronuncia mesrtidas pela
rota fonoldgica. Outro ponto que merece destacaengtodologia utilizada no estudo,
no qual foram considerados estatisticamente val@osnas os resultados que se
mostraram significativos tanto na analise de itgnanto na analise de sujeitos. Tal
medida pode ter levado a divergéncias de resultamlosoutros trabalhos. Por exemplo,
Capovilla, Capovilla e Macedo (1998), utilizandmasma lista de palavras de Pinheiro

(1995), com a diferenca de apenas trés itens,ceroério desta autora, encontraram o
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efeito de regularidade nos erros cometidos naréeitdo entanto, como ressaltam
Pinheiro e Rothe-Neves (2001), os referidos autotdzaram apenas analises de
sujeitos para reportar o efeito, o que contrariae@aemendacgdes de Clark (1973) —
assim como de outros autores, como, por exemplaijriakers (2003), Raaijmakers,
Schrijnemakers e Gremmen (1999, 2006). Segundd Clai73), para que os resultados
sejam generalizaveis tanto para a populagdo dé&csug qual a amostra representa,
quanto para a populagéo de itens do qual o confiettens experimentais foi derivado,
€ necessario que se encontre resultados signifisaim ambos os tipos de analise, de
sujeito e de itens. Isso implica que os resultatib€apovilla e colegas s6 podem ser
generalizados com seguranca para a populacéo eigosujndo se estendendo para o
corpus de palavras que dispomos na lingua. Comcéacdos estudos de Pinheiro,
todos os resultados a serem relatados nesta rdoisan obtidos apenas com a andlise
de sujeitos, sendo, portanto as suas generalizdet@sance limitado.

Em um estudo com criangas portuguesas, Sucenate C2805) avaliaram a
leitura de palavras reais e de ndo-palavras fetzqancas cursando da 12 & 42 série (N
= 99) com o objetivo de investigar o efeito da ¢st@acia ortografica na precisao e no
tempo de processamento na leitura e determinastegégias preferenciais (lexicais ou
fonoldgicas) utilizadas pelos participantes. Asapeds do estudo foram divididas em
quatro condi¢Bes ortogréficas, podendo ser simptelacdo letra-som univoca),
complexas (formadas por grafemas compostos por deisma letra), regidas por
regras contextuais e irregulares. Entre as ndospala sé ndo havia a condicédo
irregular. Entre outras conclusbes, o estudo mostopresenca dos efeitos de
regularidade (palavras regulare®rsus irregulares), de complexidade ortografica
(grafemas simplesersuscompostos) e de lexicalidade (palavvassusnéo-palavras)

na leitura, tanto em termos de tempo de reacac@u@nprecisdo. Além disso, o efeito
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de extensdo apareceu a partir da 22 série no tdmpoocessamento de palavras e de
ndo-palavras, tendo sido maior entre estas ultifdss.autores concluiram que as
criancas utilizavam paralelamente tanto as esiestdgxicais (efeito lexical) quanto e
fonologicas (efeitos de regularidade, extensaoneptexidade) na leitura, o que aponta
para um léxico ortografico em desenvolvimento meentee as criancas da 42 série. Os
resultados desse estudo estdo em consonancia cesuttados obtidos com criangas
brasileiras (Pinheiro, 1994, 1995; Salles & Pare202).

Com o objetivo avaliar as rotas preferenciais falxou fonoldgica) utilizadas
por criancas de 22 e 32 série de escolas parés,li8alles e Parente (2002) investigaram
a emergéncia dos efeitos de regularidade, freqéigaxtenséo e lexicalidade na leitura
de palavras isoladas utilizando uma classificag#® apnsidera a regularidade para a
leitura das palavras. Os resultados mostraram guiaria das criancas da 32 série
utilizava ambas as rotas com proficiéncia, enqugu® as criancas da 22 série eram
preferencialmente leitores fonoldgicos, o que éommte com a idéia de que, com 0
desenvolvimento, a leitura fonoldgica evolui pamngaueitura lexical, mas que um bom
leitor é proficiente no uso de ambas as rotas. &lat@o aos efeitos na leitura, 0 maior
efeito encontrado foi o de regularidade, seguidoddoextensédo (na leitura de néao-
palavras) e de frequiéncia, enquanto que o efeitexdealidade foi quase inexistente.
Resultados semelhantes foram obtidos em Salle$)26Q0e estudou uma amostra de
criancas cursando a 22 série, desta vez oriun@saidas publicas. A autora relatou os
efeitos de regularidade, freqiéncia e extenséao l€itara de nao-palavras), mas
novamente nao encontrou o efeito lexical.

A presenca do efeito de regularidade no trabalhBalles e Parente (2002) e de
Salles (2005) reforcam a idéia de que este efatte ser obtido considerando-se a

regularidade grafema-fonema das palavras, massaiad@os destes estudos devem ser
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considerados com cautela, uma vez que em ambaoabadhios somente foram relatados
os tamanhos dos efeitos em termos de diferencagdm@s, ndo tendo sido conduzidas
andlises estatisticas para se verificar se taereti€as foram significativas. Mesmo
assim, pode-se afirmar que o tamanho do efeitordraco aponta para tal direcao.

Um fato que chama a atencéo nos trabalhos de SalRamrente (2002) e de
Salles (2005) é a auséncia do efeito lexical, emnsimente relatado tanto na lingua
inglesa (p. ex., Kinoshita, et al., 2004; McCanrB&sner, 1987; Rastle & Coltheart,
1999) quanto no portugués (Capovilla et al., 199&loy, 2005; Pinheiro, 1994; 1995;
Sucena & Castro, 2005). Duas breves considera@iés $eitas para tentar explicar
esses resultados. Primeiramente, o efeito lexesdes trabalhos pode ter sido anulado
em funcao de as ndo-palavras terem sido contrastada as palavras reais de ambas as
freqliéncias juntas, e ndo separadamente. Os estadpsrtugués apontam para o fato
de que a frequéncia de ocorréncia da palavra eneeria producao desse efeito, pelo
menos em uma lista com a classificacdo de regatieidio ponto de vista da leitlira
Assim, Godoy (2005) demonstrou uma superioridaddcdé na precisdo e na
velocidade de processamento da leitura de palaleaalta freqiéncia em relagédo as
nao-palavras, mas o mesmo efeito ndo apareceu anfalavras de baixa frequéncia
(de fato, houve um efeito marginalmente significatna precisdo a favor das nao-
palavras, comp = 0,65. Esse resultado € esperado considerandasa de
desenvolvimento da leitura das criancas testadiaso@da pré-escola e dasgrie) e o
tipo de classificagdo de regularidade de palavid&zadas (palavras regulares e
irregulares para leitura)). Sucena e Castro (20@Bhbém utilizando uma lista de

palavras classificadas quanto a regularidade deopds vista da leitura, obtiveram o

° Pinheiro (2006) encontrou o efeito geral de Idide@le no tempo de reacdo e na preciséo de palderas
alta e de baixa frequiéncia, mas conforme vistorianteente este estudo utilizou uma classificacdo de
palavra diferente dos estudos que estamos tratando.
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mesmo efeito em todas as séries avaliadas (12 s€ri& utilizando palavras de
freqiiéncia média. E possivel que o nivel de fregaéuas palavras utilizado (palavras
de média frequéncia ao invés de palavras de baeglidncia) explique o efeito
encontrado nas criancas desérie.

Outra hipo6tese para os resultados refere-se aamétdizado nos estudos. Nos
trabalhos de Salles e Parente (2002) e Salles 2@8%alavras reais e as ndo-palavras
foram apresentadas conjuntamente em uma mesmeelisso pode ter induzido a
auséncia do efeito de lexicalidade. A explicacdé ee efeito das estratégias utilizadas
na leitura (Coltheart, 1978, citado por Colthedrale 2001; Kinoshita et al., 2004).
Assim, Coltheart (1978) demonstrou que a estratétgaical ou fonoldgica — escolhida
pelo leitor pode ser afetada pelo tipo de estimufmlavra real ou néo-palavra — que
esta sendo lido. Nesse estudo, os participantearntique ler uma lista de ndo-palavras
pronunciaveis, com exce¢do do ultimo item, que @maa palavra real altamente
irregular (volf). Véarios dos participantes regularizaram estavpalpara rimar com a
palavragolf, sendo que muitos deles sequer perceberam que tnaa palavra real na
lista. Coltheart (1978) reporta esse achado coméitgéncia do efeito da estratégia que
é utilizada na leitura. Ele interpretou o resultadmo sendo o efeito do “desligamento”
da rota lexical pelos participantes, que utilizadenforma prioritaria a rota fonologica
por esta gerar sempre a resposta correta na ld@isrado-palavras. Em outros termos, a
previsibilidade de que o proximo estimulo serialtddm uma n&o-palavra forcou a
leitura dos estimulos da lista por meio da rotaldgica.

Desta forma, fato semelhante pode ter acontecidi@ es participantes das
pesquisas citadas anteriormente. Como as palaeas e as nao-palavras foram
reportadas em uma mesma lista, os participantesnpaer sido induzidos a utilizar a

mesma estratégia para ler ambos os tipos de estijraukaber, a estratégia fonoldgica,
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dado que esta poderia gerar pronuncias plausiees g maioria dos estimulos. No
trabalho de Salles (2005), além da auséncia daoefls lexicalidade, o efeito das
estratégias ficou evidente com o melhor desempealsocriancas na leitura de nao-
palavras em relacdo as palavras irregulares. Estseilfistra muito bem como a
metodologia utilizada pelo pesquisador pode interfea producéo de efeitos que sdo
utilizados para testar o modelo de processamentgnitoed da leitura e,
consequentemente, na interpretacéo dos resultados.

Em um estudo longitudinal, Godoy (2005) avalioniuEncia do método de
ensino no desenvolvimento de estratégias de prmesgo na leitura e na escrita de
criancas cursando da pré-escola a 12 série emasguailticulares de Florianopolis. Na
Fase 3 do estudo, em que as criangas cursavamsérié? e utilizando uma lista
experimental de palavras contrastadas quanto aénetp, regularidade para a leitura e
extensal’, a autora descobriu, além do efeito lexical sufde, a presenca de um
efeito de extenséo e de freqiéncia na precisdoveloeidade de leitura de ambos os
grupos de criancas. O efeito de regularidade $engisi a precisdo na leitura, mas pode
ser obtido para o tempo de reagédo quando valote=ngos Qutliers) foram retirados da
analise. Tais resultados confirmam o uso do procis®logico por ambos 0s grupos
de criancas, mas também apontam para a formacatelpade um processo lexical.
Apesar de nesta fase do estudo as criangas expostadtodo fonico terem apresentado
um melhor resultado do que as expostas pelo méjtmdml, ndo foi encontrado um
efeito geral do método de alfabetizacdo na leitlEate resultado sugere que,
independentemente do método de ensino, o processdedodificacdo pode ser
alcancado com eficiéncia em uma ortografia tramspar como é o caso do portugués.

No entanto, ndo se descarta a hipotese de que toastenentre os métodos de

19 Essa lista foi criada por Pinheiro (2003) espeugite para o estudo.
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alfabetizacao feitos pelo estudo n&o tenha sidcisnfemente forte para demonstrar o
efeito do método na leitura (Godoy, 2005; Godoyfidd& Pinheiro, 2007).

Com o objetivo de avaliar o impacto da relacdo egra-fonema e fonema-
grafema na emergéncia do efeito de regularidadkeinaa, Pinheiro, Lucio e Silva
(2008) conduziram um estudo piloto no qual o ntlkelregularidade das palavras foi
controlado tanto do ponto de vista da leitura quat# escrita. Assim, um grupo de
criancas da 12 a 32 série de uma escola partiewlas mesmo corpo de palavras que
esta sendo testada no presente estudo. Conforraméspa partir das recomendacgdes
de Parente, Hosogi e Lecours (1997) e de Pinhdiotlkee-Neves (2001), controlando-
se o0 nivel de regularidade das palavras para ardeitPinheiro e colaboradores
encontraram um efeito de regularidade na preciS@oentanto, e ao contrario dos
achados anteriores de Pinheiro (1994, 1995, nm)prem que as palavras da lista
testada foram classificadas na dire¢cdo fonema+gaf® efeito ndo se estendeu ao
tempo de reacdo. O efeito no tempo de processansénfoi observado quando se
considerou a classificacdo de regularidade das/paalgpara a escrita, 0 que esta em
consonancia com os resultados de Pinheiro (1995, I® prelo), mas diferentemente
destes, o efeito também se estendeu aos erroszptosduComo explicacdo, supds-se
que a classificacdo de palavras utilizada no estlgd®inheiro e colaboradores (que
considerou apenas dois niveis de regularidade) faart a leitura quanto para a escrita)
possa ter interferido nos resultados. Outra pdeklde seria a de que o efeito de
regularidade na precisdo tenha ocorrido em fungagrdnde diferenca em termos de
namero de palavras utilizadas nos dois estudosudinq a lista de palavras da pesquisa
original era composta de 96 palavras, a da pesgoisaonsideracdo era formada de
323 palavras, o que pode ter induzido as criangagsagiem mais como resultado de

fadiga (possibilidade nao testada).
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Os resultados encontrados para o efeito de redatlei em todos os estudos
citados acima séo resumidos na Tabela 1. Pelasarddista tabela, podemos observar
qgue é plausivel a hipotese levantada por Pinheiab. €2008) de que a emergéncia do
efeito de regularidade na leitura possa variar derd® com a classificacdo de
regularidade das palavras (direcdo da leitura oesdata). Assim, pela analise desta
tabela, podemos observar que, independentementaidwero de categorias de
regularidade utilizadas no estudmando se considera a regularidade para a leitura
das palavras, o efeito de regularidade esta senppesente na precisdde maneira
semelhante, e novamente independente da quantakadmategoriasutilizando-se a
classificac@o de regularidade para a escrita dakapeas, o efeito estd sempre presente
no tempo de processamento na leitutsso conduz a hipétese de que o efeito de
regularidade na leitura aparecera na preciséo, reeque o nivel de regularidade das
palavras for classificado quanto a dire¢do dargitenquanto que, para o tempo de
processamento, esse efeito sempre aparecerd gaaddssificacdo para a escrita €
considerada.

No entanto, um fato complicador é que o surgimeotefeito para a precisdo e
para 0 TR parece variar em relacdo monero de categoriastilizadas no estudo
guando se considera, respectivamente, a classiicigs palavras para a escrita ou para
a leitura. Desta forma, nos estudos de Godoy (28@®) Pinheiro et al. (200&m que
se consideraram apenas duas categorias, 0 @@it@pareceu no tempo de reagao
controlando-se o nivel de regularidade das palapeasa a leitura, mas o contrario
ocorreu no trabalho de Sucena e Castro (2005), uilizaram quatro categorias
diferentes. Em relacdo a precisdo, Pinheiro (19885, no prelo), utilizando a
classificagcdo para a escrita e trés categoriasedelaridade, encontrou o efeito de

regularidade apenas para o grupo de sujeitos, &mpara os itens (0s resultados foram
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replicados por Capovilla, Capovilla e Macedo (1988hbém na analise de sujeitos).
No entanto, Pinheiro e colaboradores encontrarafeito tanto para os itens quanto

para os sujeitos, utilizando apenas duas categieiasgularidade.

Tabela 1
Resultados para o efeito de regularidade na legoradiversos estudos com a lingua
portuguesa, em funcdo da direcdo da classificagdoedularidade das palavras, e

estatisticas por eles utilizadas

Direcdo da
Classificagcdo Numero Efeito de Efeito de
de de regularidade regularidade Estatistica

Estudo regularidade categorias (precisao) (TR) utilizada
Capovilla, Escrita Trés Presente Presente ANOVA
Capovilla e (F1)
Macedo
(1998)
Godoy Leitura Duas Presente Ausente ANOVA
(2005) (F1)
Pinheiro Escrita Trés Ausente Presente ANOVA
(1994, (Fle F2)
1995, no
prelo)
Pinheiro, Leitura Duas Presente Ausente  minF’
Lucio e
Silva
(2008)
Pinheiro, Escrita Duas Presente Presente minF’
Lucio e
Silva
(2008)
Salles Leitura Duas Presente . .
(2005)
Salles e Leitura Duas Presente o .
Parente
(2002)
Sucena e Leitura Quatro Presente Presente ANOVA
Castro (F1)
(2005)

Nota TR = Tempo de reacao
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Neste estudo, buscar-se-a esclarecer essas questdess a partir da conducao
de anadlises estatisticas separadas considerand® clwaquatro categorias de
regularidade grafofonémicas e fonografémicas. Acrig® das categorias de
regularidade utilizadas nesse trabalho sera faitegao 4.

Tendo em vista o que foi exposto a respeito dadestia avaliagcdo cognitiva de
leitura no Brasil, particularmente no que diz réspa tarefa de leitura em voz alta de
palavras reais isoladas, podemos concluir trésopomhportantes: (1) os diversos
estudos em lingua portuguesa avaliados confirmaen,ugha maneira geral, 0s
postulados do modelo de dupla-rota, segundo oajletura pode ocorrer por meio de
dois processos distintos e simultaneos, um lexdcaltro fonologico; (2) as criancas
brasileiras parecem utilizar preferencialmente @atsgia fonolégica no inicio da
aprendizagem da leitura, a qual vai sendo graduménmibstituida pelo uso prioritario
estratégia lexical, que é mais eficaz do pontoigi&\do desenvolvimento. O apego a
estratégia fonoldgica nesse periodo parece sedalawe carater quase regular da lingua
portuguesa, que apresenta apenas dois casosglddrigade para a leitura. No entanto,
a influéncia do método de ensino utilizado nas lascmue geralmente é calcado no
ensino formal das relacbes letra-som aos leitomdgantes, ainda ndo pode ser
descartada; (3) questdes metodoldgicas interferesnresultados encontrados pelos
diferentes pesquisadores, e essas questdes eslemraois pontos principais: (3.1) a
maioria dos pesquisadores que trabalham com aae&alida leitura no Brasil tem
desconsiderado que, em estudos que utilizam miatdirgylisticos, € importante
examinar a generalizacdo dos resultados para ® atepitens, além dos grupos de
sujeitos, o que € obtido respectivamente pela pecasde resultados significativos na

andlise de itens e na andlise de sujEitd8.2) os estudos iniciais sobre o efeito de

2 Ou pela combinacdo das duas medidas em uma temeirominada mi, que constitui o valor
minimo da estatistica F da ANOVA para que um radoltseja significativo simultaneamente nas
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regularidade consideravam o nivel de regularidasdepdlavras para a escrita, ao invés
de para a leitura, o que pode interferir nos radok dos estudos até entdo conduzidos;
(3.3) a influéncia do nivel de regularidade pateitara e para a escrita das palavras na
precisdo e no tempo de reacdo na leitura aindastaalaramente compreendida.
Passaremos agora para uma investigacdo dos resultad pesquisas que
utilizaram o Unico teste de leitura em voz altgpdkvras isoladas que apresenta normas
para a populacéo brasileira e estudos de validdedignidade, o subteste de leitura

do TDE.

2.4  Avaliacdo cognitiva com o subteste de leituraodteste de desempenho

escolar

O Teste de Desempenho escolar (TDE) foi criado cowbjetivo de tentar
fornecer uma avaliacdo objetiva das capacidadésasasecessérias para o desempenho
escolar nas areas de leitura, escrita e aritmé@cdeste apresenta normas para a
populacdo de criancas cursando da 12 a 62 sérredizs publica (municipal e estadual)
e particular do Ensino Fundamental do municipioPdeto Alegre — RS. Cada série
apresenta trés diferentes grupos de proficiénaiap@s inferior, superior e médio)
criados a partir das faixas de percentis 25 e 7&0om excec¢do da 12 série, que
adicionalmente apresenta as classificacfes “médoior’ e “médio superior” (Stein,
1994).

No que se refere ao procedimento de construcaedte, tanto o procedimento
de selecdo dos itens, quanto o de validacédo e ldole&lo indice de fidedignidade

foram estabelecidos por meio da andlise da consistéinterna. Assim, no

analises de itens e de sujeitos (Clark, 1973; Radigrs, 2003). Para um exemplo da aplicacdo d&'min
em um estudo brasileiro de tarefa de decisao lexieaJusti (2004) e Justi & Pinheiro (2006).
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procedimento de selecdo dos itens, foram excluddo®les que apresentaram baixas
correlacdes item-total. O procedimento de validdipaibou-se a andlise do conteudo do
teste e do critério interno, ndo havendo outrasdest sobre a validacdo do teste (como
a de critério externo, a convergente, a divergemie a preditiva). Por fim, o
procedimento de fidedignidade foi dado por meicCdeficiente Alfa de Cronbach.
Segundo constam informacdes do manual, difereniggsficativas entre as
séries foram encontradas para os trés subtestémandb-se a técnica de andlise
multivariada de variancia (MANOVA), mas nao foiatdda a localizag&o do efeito (ou
seja, ndo foram investigadas diferengas entresséapsecutivas). I1sso seria essencial
para avaliar a propor¢cdo em que o teste avalife@®idcas entre as seéries.
Voltando-nos especificamente ao subteste de lekushservando a Tabela 1 do
manual (reproduzida aqui na Tabela 2), notamosaqueatir da quarta série as medias e
0s desvios padrado de acertos sdo muito semelhanseaos outros. Portanto, ndo se
pode afirmar com seguranga que o teste discrinsnbadilidades investigadas entre
essas séries sem o estabelecimento de uma andlmrstdhoc Além disso, o desvio
padrdo da primeira série apresenta um valor extremte elevado em relacdo a média
de acerto neste subteste, o que talvez prejudigualaacédo das diferencas individuais
dentro desta série. Pela analise dessas médiasjca diferenca que parece ser
realmente grande € entre a primeira série e as isles@mies. Desta forma, o
fornecimento de dados a respeito da localizac&efelto tornaria possivel avaliar se 0s
escores médios da primeira série estariam carregarafeito de série no subteste de

leitura.
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Tabela 2
Valores das Médias e Desvios Padrbes (D.P.) pie péra o subteste de leitura do

TDE (dados da padroniza¢@&eproduzido da Tabela 1 de Stein, 1994

Série N Méedia D.P.
12 90 34,67 27,18
22 91 58,83 13,43
32 88 64,57 4,67
42 89 66,67 2,56
5 90 67,97 2,71
62 90 68,72 1,82

Um fato que talvez corrobore com o que foi exp@sttemonstrado no trabalho
de Dias, Enumo e Turini (2006). Os autores conduzium estudo longitudinal no qual
avaliaram, por meio do TDE, a evolucdo das halibdade leitura, escrita e aritmética
de 172 alunos da 22 a 52 série do Ensino Fundahntent4toria (ES), os quais foram
submetidos a duas avaliacdes nos anos de 2001-Eof@n conduzidas ANOVAS
com analises posteriorido Teste de Turkey para localizar os efeitos emtrséries
subsequentes, separadamente para ambas as awalidegea forma, notou-se que o
padréo das diferencgas interseriais para o subdesteitura diferiu da primeira para a
segunda avaliagdo. Em 2001 houve diferengas sighifas apenas entre a 32 e a 42
série, enquanto que em 2002 essas diferencas i@oorestre a 32 e a 62 séfie entre a
42 e a 62 série. Desta forma, os autores concluiiaen de uma maneira geral, foi
necessario um intervalo de pelo menos dois anoa pae houvesse diferencas

interseriais no desempenho dos participantes ntesteb No entanto, os resultados

12 Note que os alunos avaliados em 2001 geralmensaxam a série posterior em 2002.
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desse estudo devem ser interpretados com cautela, vez que a idade dos
participantes variava entre 8 e 19 anos, ndo havdiidrenciacdo por idade no relato
dos resultados. Assim, a heterogeneidade da amagteafoi composta tanto por
estudantes regulares, quanto por adolescentedtesadursando a educagéao continuada,
prejudica a avaliagdo dos resultados obtidos nodestA separagcdo da amostra de
acordo com a idade forneceria resultados mais gsivos a respeito da capacidade do
TDE em discriminar as habilidades de alunos cursaiférentes séries.

Outro estudo relacionou o desempenho no TDE degagacursando da 12 a 52
série a habilidades basicas de leitura — avalipdasneio da precisdo e do tempo de
reacao no reconhecimento de palavras reais e dpahd@aas (Tonelotto et al., 2005).
Os resultados mostraram que o subteste de leitufd& nao foi capaz de discriminar
os desempenhos dos grupos Superior, Médio e Infdsi@mostra. Além disso, houve
uma associacao entre o desempenho dos trés graposadcas, tanto em termos de
tempo de reacdo quanto de precisdo, entre a t@eefaconhecimento de palavras e 0
escore total e os escores dos subtestes de leitdeaescrita do TDE. Assim, quanto
melhor foi 0 desempenho no TDE, maior foi a prexisa leitura de palavras e ndo-
palavras e mais rapido foi o tempo de processameesses itens. A presenca de
relacao entre a tarefa de leitura feita pelos asteros subtestes de leitura e escrita do
TDE constitui uma evidéncia a favor da validadeveogente do teste. No entanto, um
fato que chama a atencgéo é que essa associacaamdoilencontrada para as relagfes
entre o reconhecimento de palavras e de ndo-palaveasubteste de aritméfitalsto

constitui uma incongruéncia com a validade diveigedo teste, dado que as

13 Com excecdo do tempo de processamento na leiypalévras reais.
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habilidades basicas de aritmética e de reconhetimda palavras pertencem a
construtos diferentes e, portanto, ndo deveriaar estacionadds.

Com o objetivo de investigar o poder em discrimimardesempenho dos
individuos de diferentes niveis de aprendizagemoogsgbteste apresenta, foi conduzida
uma revisdo de literatura na qual se procurou t&Zateos principais resultados de
trabalhos que utilizaram o subteste de leitura B&.TAo todo, foram encontrados 34
trabalhos, utilizando-se as bass/chinfo Science DiregtScieloe GoogleAcadémico
no periodo de maio de 2007. Dos 34 estudos endwostrapenas 16 (47%) realizaram
analises com o subteste de leitura do TDE. A TaBeksume o0s principais resultados
encontrados por esses artigos cientificos queardm o subteste de leitura do TDE.

Dos 16 trabalhos que utilizaram o subteste, s&$H¥8) tiveram como objetivo
investigar o efeito de varidveis independentesrdase (como a interagdo pai-filho, ou
gualidade do ambiente escolar) no desempenho acaué&we participantes, quatro
trabalhos (25%) procuraram avaliar o efeito denémiento em habilidades nesse
desempenho e dois (12,5%) fizeram uma andlise itescdo desempenho de
participantes no teste. Outros objetivos somam Z&¥do quatro temas distintos: uma
comparacao do desempenho de participantes pelagi@formal e pela avaliagdo feita
pela professora; uma andlise descritiva do desemopen teste de uma populacdo com
dificuldades especificas (deficiéncia auditiva);aucomparacéo do desempenho escolar
de criangcas com e sem epilepsia e a relacdo entdesempenho no teste e o
desempenho em tarefa de leitura de palavras redes rédo-palavras isoladas. Desta

forma, dos dois estudos que apresentaram analisssrittvas do subteste, um

4 E importante ressaltar que a mesma auséncia dedcelndo se aplicaria quando se considera as
habilidades de resolucdo de problemas complexoaritteética e de compreensédo textual — pois a
resolucdo desse tipo de problema exige a compreelts&nunciado, ou seja, requer a representacdo de
problemas textuais que devem ser coordenados copeaacdes matematicas a serem utilizadas (Kintsch
& Greeno, 1985).
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representa um caso clinico e o outro demonstroupiona significativa do desempenho

dos participantes no subteste com a escolarizacao.

Tabela 3

Resumo das conclusdes de trabalhos que relatara@sempenhos de participantes no

subteste de leitura do TDE.

Estudo

Objetivo do estudo Resultado (somente subtegle leitura)

Brancalhone Comparar o desempenh®&o houve diferengas significativas no
et al. (2004) académico de criancasubteste entre as criangcas do grupo

Capellini et
al. (2004)

Capellini et
al. (2003)

Cia (2005)*

Cia et al.
(2004)

expostas a situacdo dexposto a violéncia e as criangas expostas
violéncia conjugal com oa violéncia.
de criangcas nao-expostas a
esta situacao.
Comparar o desempenh® subteste ndo discriminou o desempenho
de escolares com e sema leitura do grupo de criancas com
dificuldades de aprendizadificuldades de aprendizagem em relacdo
gem em relacéo a avaliacdao grupo sem dificuldades.
formal e ao julgamento das
professoras.
Avaliar a inclusédo deMais de 90% das criangcas com
alunos com deficiéncia audificuldade auditiva apresentaram
ditiva a partir da com-desempenho abaixo do esperado pela
paracao de seu desempents@rie. O teste mostrou-se muito dificil para
com o de criangas normaisa amostra, devido ao alto ponto de corte
para a classificacéo inferior, fazendo com
gue alunos com um percentual de acertos
muito baixo ficassem no mesmo grupo de
outros que tiveram resultados mais altos.
Comparar o desempenhddo houve correlacdes entre a leitura e 0s
escolar aos habitos e ambfatores investigados (ambiente e habitos
ente de estudo da criancale estudo, condi¢cdes de trabalho dos pais
as condi¢fes de trabalho de fatores familiares e pessoais). Todos 0s
pai, a fatores familiares endices de relacionamento pai-filho
pessoais, relacionamentatilizados (p. ex., n°® de horas que o pai
entre pai e filho epassa com o filho) se correlacionaram
autoconceito da crianga. positivamente com o subteste.
Estudar o impacto daNao houve efeito de variaveis
qualidade da relagdo paisociodemograficas (idade e sexo da
filho sobre o desempenharianca, idade e anos de escolaridade do
académico de escolares. pai e renda familiar) nas correlacdes entre
envolvimento paterno e o desempenho na
leitura dos participantes. As trés medidas
de interacéo pai-filho utilizadas no estudo
se correlacionaram com a leitura.
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Tabela 3 Continuacgég.

Estudo

Objetivo do estudo Resultado (somente subtesie leitura)

D’'Affonseca
(2005)*

Dias e
Enumo
(2004)

Dias e
Enumo
(2006)

Dias et al.
(2004)

Dias et al.
(2006)

Investigar a relacdo entre &ldo houve diferencas significativas entre

frequéncia das interacdess criangas cujas maes eram donas de casa

da mae com os filhos conme aquelas cujas maes trabalhavam fora.

o desempenho académicQuanto aos indices de interacdo mae-

de criancas. filho, quanto maior a participacdo da mae
dona-de-casa nas atividades escolares,
culturais e de lazer do filhqgior foi o
desempenho na leitura.

Investigar o efeito de umNao houve diferencas entre 0s grupos

programa de intervencadexperimental e de controle) na habilidade

em habilidades cognitivas ele leitura nem no pré-teste nem no pos-

criativas em criangas conteste (ap0s o treinamento).

dificuldades de aprendiza-

gem.

Avaliar os efeitos de uml) G1 X G2: Nao houve diferencas entre

programa de promocdo d&s grupos nem no pré-teste nem no pos-

criatividade no desempeieste; 2) pré-teste X pos-teste: em ambos

nho académico, cognitivo eds grupos, nao houve diferencas no

na criatividade de alunosdesempenho na leitura antes e apos o

com dificuldades de aprenprograma de treinamento.

dizagem, divididos em dois

grupos: G1 — que recebeu o

treinamento em criativida-

de e G2 — que nao recebeu

o0 treinamento.

Investigar os efeitos de umTanto no GE quanto no GC, houve um

programa de criatividadeaumento da classificacainferior em

sobre 0 desempenho acadéitura no pos-teste em relagdo ao preé-

mico e cognitivo de alunosteste. A classificagcasuperior deixou de

com dificuldade de apren-existir no pés-teste no GE e teve um

dizagem, divididos em doisaumento sutil no GC.

grupos: experimental (GE)

e de controle (GC).

Investigar o desempenhddouve uma piora significativa do desem-

académico de uma mostrgenho na leitura nas duas avaliacdes (a-

de escolares no intervalo denostra geral). Para cada série separada-

um ano. mente, as diferencas entre a primeira e a
segunda avaliacao restringiram-se ao gru-
po de criancas mais velhas (houve uma
piora significativa no desempenho). N&o
houve diferencas de género em nenhuma
avaliacdo. Nao houve diferengas significa-
tivas de desempenho entre as mesmas sé-
ries (3?2, 42 e 59) para as duas avaliagoes.
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Tabela 3 Continuagag.

Estudo

Objetivo do estudo Resultado (somente subtesie leitura)

Elias e
Marturano
(2005)

Fonseca et
al. (2004)

Oliveira et
al. (2005)

Pereira
(2006)*

Tonelotto et
al. (2005)

Zanoti-
Jeronymo e
Carvalho
(2005)

Investigar os efeitos de uHouve uma melhoria significativa no

ma intervencgdo baseada emesempenho em leitura no pos-teste em

principios da aprendizagentelacdo ao pré-teste. O estudo néao

mediada sobre o desempe&presentou grupo de controle.

nho académico e o compor-

tamento de criangas com

baixo desempenho escolar

e problemas de comporta-

mento.

Comparar o desempenhds criangas com EBICT tiveram signi-

escolar de criancas conficativamente desempenho inferior em

epilepsia benigna da infanieitura. As criangas com desempenho infe-

cia com pontas centrotemsior em leitura apresentaram maior name-

porais (EBICT) com o dero de descargas do que aquelas com de-

criancas sadias. Estudaransempenho médio e superior. O uso de me-

se as relacdes entre o TDHicacdo antiepiléptica ndo interferiu no

e a lateralidade do foco e @lesempenho. Conclui-se que 0 numero de

namero de descargas ndescargas, ao interferir com a fungéo cere-

eletrencefalograma. bral, pode ser um fator a explicar o de-
sempenho mais baixo na leitura das crian-
¢cas com EBICT.

Descrever as alteragcdes danalise descritiva: a crianga obteve de-

linguagem em quatro memsempenho inferior em leitura.

bros de uma familia com

Sindrome Perisylviana, e

relaciona-las a exames de

neuroimagem.

Caracterizar o desempenhbldo houve diferengas significativas na

escolar de criancas vitimideitura das criancas vitimizadas em

zadas atendidas no Foérumelacdo ao grupo de controle.

Judicial.

Avaliar o desempenho esHouve uma associagcdo entre o melhor

colar e de leitura (dedesempenho em leitura do TDE e uma

palavras reais e de pseudonaior porcentagem de acertos e menor

palavras isoladas) entre esempo de racdo no reconhecimento de

tudantes do Ensino Fundapalavras e pseudopalavras.

mental.

Comparar o desempenh®s FA apresentaram um pior desempenho

escolar, o autoconceito e @scolar em leitura quando comparados aos

comportamento de criangca&NA.

filhas de pais alcolistas

(FA) com criangas cujos

pais ndo sdo alcolistas

(FNA).

Nota Nos estudos marcados com o sinal * houve outbpstieos além da investigacao do

desempenho académico dos participantes.
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Esta revisdo demonstrou que os estudos que dispoono® subteste de leitura
do TDE s&@o pouco esclarecedores em relagdo a dapacdo teste em discriminar
grupos, pois apenas dois dos 34 estudos encontiadestigaram diretamente as
habilidades investigadas pelo TDE, os quais tamim@&m deixam de apresentar
problemas que dificultam possiveis conclusbes. mssiconforme exposto
anteriormente, o trabalho de Dias et al. (2006pécp conclusivo por utilizar uma
amostra que apresenta uma grande amplitude de ifadestra que, inclusive,
ultrapassa a idade das criancas do estudo de npag#ad) enquanto que o de Tonelotto
et al. (2005) tem como principal limitacdo o fate ds autores terem analisado 0s
resultados sem considerar a série do participdotando-se apenas na classificacao
descritiva de toda a amostra.

O resultado da busca tornou evidente a importateieonducéo de estudos que
buscassem investigar de uma maneira cuidadosa er poe o subteste de leitura do
TDE apresenta para discriminar o desempenho dagidnds de diferentes niveis de
aprendizagem. Tendo em vista este objetivo, LUBIaheiro e Nascimento (2007)
investigaram o desempenho de 306 criancas de?3é&rid da Rede de Ensino de Belo
Horizonte e descobriram que o critério de acertesgntado no manual (em que devem
ser consideradas corretas as respostas de silabad@a@orrecdo espontanea) reduz a
variabilidade dos escores e aumenta o efeito de t&tém disso, as autoras
demonstraram que esse problema é também em grantdedpvido ao desequilibrado
nivel de dificuldade das palavras, sendo que e tgstesenta uma quantidade excessiva
de palavras faceis e poucas palavras com um nigelrrde dificuldade. Tal fato ficou
demonstrado pela curva acentuadamente assimétlicaita e da elevada proporcéo de

acerto necessaria para se atingir a classificagéaidr. A grande quantidade de
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palavras faceis no teste ficou demonstrada petapatiporcdo de palavras regulares
para a leitura em relacdo as palavras irregulares.

A partir do que foi exposto, podemos notar queltesie de leitura do TDE, por
ser um instrumento que, como a prépria autora deffarnece uma medida das
habilidades basicas necessarias para o desempankeituna, talvez fosse mais bem
descrito como um teste de prontiddo. Assim, o stibt@arece ser mais util na
identificacdo daqueles individuos que adquiriranmabilidade de decodificacdo na
leitura do que para informar se o individuo adquas habilidades de leitura exigidas
em uma determinada série, tampouco para discrinoirgranto que essas habilidades
foram de fato aprendidas. Nesse sentido, iniciatpara se criar um novo teste de
leitura de palavras isoladas, como a que aquig@Edpra fazer, mostram-se tanto validas

quanto necessarias.
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3 FASES DE CONSTRUCAO DE UM TESTE PSICOLOGICO

3.1 Etapas na construcao de testes

A construcéo de testes psicologicos constitui athadade complexa que exige
a execucao de uma série de atividades inter-reladas em que as decisfes tomadas
nas etapas iniciais interferem no curso dos provediios a serem adotados
posteriormente (Adanez, 1999). Aléem disso, umatcopdo adequada de testes requer
do pesquisador a aquisicdo de conhecimentos espscifa area de interesse, tanto de
ordem tedrica quanto pratica, indo desde a defnatdra do construto a ser avaliado,
até o dominio de técnicas estéticas e da psicar(dtoronha, Freitas & Ottati, 2002).

Segundo Adanez (1999), o planejamento cuidadosetdpss de construcéo de
um teste € um pré-requisito fundamental para ossocele uma pesquisa. Nesse
processo, o autor ressalta ainda a importanciatdass iniciais, como a constru¢ao dos
itens ou a redacdo das instrucdes, as quais séegiirentemente (e de uma maneira
injustificada) negligenciadas por muitos pesquisesloo que comprometeria de uma
forma irremediavel o produto final ou a qualidads gesquisas.

Apesar de a construcdo de um teste ndo seguir setagi@amente pré-
estabelecidas, muitos pesquisadores (p. ex., Adad¥®®; Oakland, 1999; Pasquali,
1996; Urbina, 2007) tém se dedicado a descricddad&s envolvidas nesse processo.
Adanez (1999), por exemplo, expde 13 etapas a sewasideradas e as divide em dois
estagios distintos. Desta forma, as sete primeiagsas seriam partes de um processo de
planificacdo, elaboracdo e correcdo do materialcbdde um teste, cujo critério
norteador seria a teoria. Em contrapartida, ngsastaeguintes teriam peso os critérios

empiricos, referindo-se a obtencéo de dados dapxperimental com a finalidade de
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selecionar os itens que mais bem se ajustem astexdsticas planificadas. As etapas

descritas por Adanez sao resumidas na Tabela 4:

Tabela 4

Etapas de construcdo de um teste descritas poreaAd&899)

Etapa

Descri¢ao

1. Definicdo dos Constitui a identificagdo dos usos ou a naturesardaréncias que
objetivos do teste se pretende fazer com a pontuacdo dos testes. Gabmgnte

empregados trés objetivos de testagem, sendo gsecdimcam

énfase na caracteristica pragmatico-utilitaria ws$es (avaliacédo
do rendimento e predicdo) e um na relevancia ednedicdo de
um trago psicoldgico). Esta fase teria repercusséaadentificacao
das caracteristicas que os itens deverao ter (djapano tipo de
instrucdes a serem dadas na tarefa (etapa 5).

2. Especificacdo Observacado das caracteristicas da populagéo a pséecse dirige

do contexto

3. Eleicédo do
modelo
matematico

4. Definicdo do
dominio

5. Construcao
dos itens e das
instrucoes

6. Reviséo do
teste inicial por
especialistas

7. Estudo piloto

8. Selecéo de
amostras e
aplicacao do
teste

e das condi¢cdes de aplicacdo (se individual outigcaleusos do
tempo).

A escolha pela Teoria Classica dos Testes (TCTetau Teoria de
Resposta ao Item (TRI), que apresenta repercussdesnstrucao
e nos critérios de selecdo dos itens, tendo tamb@macto no

tamanho da amostra a ser avaliada.

Etapa em que se define o construto que se pretandkar,

delineando-se de maneira precisa as caracterisiisamdicadores
gue serao utilizados para representar o dominint€ado, padrbes
caracteristicos, etc.), de tal maneira que sejaipelsamostra-lo
adequadamente por meio dos itens do teste.

A partir do que foi definido pelas etapas antegponstroi-se 0s
itens e, posteriormente, as instrucdes. Estas asticevem ser
formuladas de tal forma a garantir que cada ppédite entenda
claramente o que deve fazer, além de motiva-losnaeguir seu
méaximo nivel de execucdo, ou responda com sinckridas

guestoes.

E conveniente consultar especialistas para quegmigaos itens e
as instrucdes em aspectos tais como a precisdeniogiados, a
adequacao do vocabulario empregado, a pertinéocraalerial a
respeito do dominio previamente definido, etc.

A aplicacdo piloto do teste a ymguena amostra da populagao

em estudo pode ser util para verificar aspectognpaiicos como:
se os itens e a forma de responder aos mesmos &@o b
compreendidos, o tempo de aplicacdo do teste, culoaldo
tamanho amostral, etc.
E necessario garantir que o teste serda administeadwijeitos
caracteristicos de todos os niveis do traco medido distintos
setores da populacdo com diferentes niveis em afibutos,
garantindo-se, assim, a representatividade da smost
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Tabela 4 Continuagag.

Etapa Descricao

9. Analise e Selecdo de itens baseada na TCT ou na TRI. No ipoiroaso, a

selecdo empirica analise se baseia no indice de dificuldade e distaicdo dos itens.

dos itens Comumente, emprega-se uma analise da consisténerad, que
fornece um indice de fidedignidade dos itens e émlfornece
subsidios para a validagdo de construto. A TRIfsia@ por meio
do ajuste dos itens ao modelo, selecdo dos iteeguados e
calibracéo do banco de itens.

10. Avaliagdo da As formas mais comuns de se obter o indice deifidathde s&o

fidedignidade do por meio de formas paralelas, teste-reteste, dusimdes e o

teste Coeficiente de fidedignidade Cronbach.

11. Avaliacdo da Atualmente, as pesquisas com testes psicologicos &

validade do teste concentrado na validacdo de construto, que é o grawgue um
teste mede um traco tedrico. Nesse sentido, aadsid&o pode se
resumir a uma s6 medida, mas deve basear-se eréneidd
multiplas, progressivas e convergentes. Apesar edess
reconhecimento crescente, as técnicas empregaolaeis@mente
divididas em trés categorias: correlacionais, diferais e
experimentais.

12. Elaboracdo A maior parte dos testes TCT usarmas de grupogue se baseiam

das normas em uma comparacao da pontuacao de um sujeito cbstribuicao
de pontuacdes do grupo a que o sujeito pertenoeaidr parte das
normas € apresentada mediante a transformacao otdisapoes
diretas em escalas como 0s percentis, ese@gontuacoes tipicas
normalizadas derivadas.

13. Redacdo do Devem ser especificadas todas as caracteristicastedte:

manual de uso  fundamentos tedricos, objetivos, possiveis usqailpgdo a que se
dirige, recursos necessarios para a aplicacdo,egiroento de
aplicacao e correcédo, normas, validade, fidedigladaeferéncias
bibliograficas e qualquer outra recomendacdo néadessle uso
correto.

Obviamente, a divisdo proposta por Adanez (199%syioum carater mais
didatico do que propriamente um caminho a ser degpara a construcdo de testes
psicolégicos. Mesmo assim, serdo resumidos a seguprocedimentos de pesquisa
utilizados anteriormente ao estagio atual da cogdtr da prova computadorizada de
reconhecimento de palavras que compora a bater®RCA¥ considerando-se as etapas
descritas por Adanez. Posteriormente, serdo apieelenas etapas a serem cumpridas
ao longo dessa dissertacao, também se tendo céenérraa as fases propostas por este

autor.
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3.2 Procedimentos anteriores

O conjunto de provas (em processo de desenvahanesob a denominacao
“AVACLE” consite de uma bateria de avaliacdo cogaitcomposta de tarefas de
leitura (de aplicacéo individual) e de escrita &bdicacédo coletiva) para criangas. No
que diz respeito especificamente a avaliacdo tladeia bateria € composta por tarefas
de decisao (lexical e semantica) e de leitura emala de palavras reais e de nao-
palavras. Esta dissertacdo trata dos estagiosislida investigacdo psicométrica da
tarefa de leitura em voz alta de palavras realadss da bateria AVACLE. Esta tarefa,
doravante denominada prova computadorizada de meconento de palavras para
criangas, tem como foco principal a descricdo tec&e de itens candidatos, que seréo
posteriormente aplicados a uma nova amostra adisedselecionar os itens que farao
parte da versao final da referida tarefa. Isso ymrgle acordo com muitos autores, a
validacdo de um instrumento ou medida se coroa dyuaxiste pelo menos uma
segunda tentativa (estudo) que se ajuste as detaota primeira pesquisa.

De acordo com as duas primeiras etapas de constdecém teste proposta por
Adanez (1999), a selecdo de itens a compor a porgutadorizada de leitura foi
planejada para atender tanto a propdsitos de ote@ica quanto de ordem pratica. No
primeiro caso, a prova tem como objetivo testasta lexical do modelo de dupla-rota
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2009 segundo, o objetivo é conduzir
uma andlise psicométrica de um banco de itens guée Lsna etapa em direcdo da
construcdo de prova computadorizada de reconhemndenpalavras para criangas que
serd uma medida que fornecerd as normas de dedmmpenm leitura de criancas
cursando as séries iniciais do Ensino Fundamestal. tornara possivel o diagndstico

das capacidades atuais de reconhecimento de patsgsa populacéo.
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Para alcancar o objetivo de avaliar os componemtesnodelo, é necessario
investigar a emergéncia dos efeitos de regularidadensao e freqiéncia na amostra
em estudo (ver secdo 2.2). Essa investigacdo semenpossivel por meio da
manipulagcdo das caracteristicas psicolinglistieaspalavras, as quais sdo: o nivel de
regularidade, o tamanho e a freqiiéncia de ocoa&as palavras.

Para investigar o efeito de regularidade, Pinh&f4, 2007b) classificou as
palavras quanto ao nivel de regularidade grafemenfi@a e fonema-grafema, o que sera
descrito na proxima secdo. Para investigar o ef@éoextensdo, foram escolhidas
palavras de 4 a 8 letras. Para que a investigag@eito de frequéncia fosse possivel,
Pinheiro (1996) conduziu uma contagem de frequédeiaocorréncia de palavras
expostas a criangas cursando da 12 a 42 sériesiltoHrundamental, criando um banco
de dados capaz de fornecer as freqiéncias retatibaoluta das palavras e, também, de
classificar essas frequéncias como alta, médiaa para a populagdo em questao.

No presente estudo, contrariando as recomendagdeRacente, Hosogi e
Lecours (1997), foram selecionadas no corpus déeRm (2004, 2007b) apenas
palavras de baixa frequéncia. No entanto, tal bacsé justifica por duas razbes, uma
de ordem empirica e outra de ordem pratica. Dogodatvista empirico, ressaltamos
anteriormente (secao 2.3) que o nivel de reguldeideio afetou a leitura das palavras
de alta frequiéncia no estudo de Pinheiro (1995) mesmo entre os leitores iniciantes,
havendo apenas uma presenca restrita do efeitegidaridade nas palavras de baixa
freqUéncia de ocorréncia. Sendo assim, o conhetinpravio do efeito da frequéncia
de ocorréncia das palavras na producéao de erroseampo de reacéo relatados naquele
trabalho norteou a sele¢céo de apenas as palaviesx@defrequiéncia no presente estudo.
Do ponto de vista pratico, Pinheiro e Rothe-New&){) chamam a atencdo para um

problema de ordem metodol6gica na construcao tes Igareadas de palavras de baixa
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e de alta frequéncia para a avaliacdo do efeitcedelaridade na leitura. Isso ocorre
porque o universo de palavras de alta frequénomito pequeno, tornando inviavel o
pareamento dessas palavras com as de baixa fregig@nctermos de regularidade,
namero de grafemas e estrutura sildbica. Por emséisos, neste estudo decidiu-se
utilizar apenas palavras de baixa frequéncia es apgelecédo daquelas palavras que se
mostrarem mais adequadas em termos de dificuldatieceminacgéo, sera finalmente
feito o pareamento com as palavras de alta freggi@ue constam do corpo de itens
original de Pinheiro (1996).

Com o objetivo de selecionar os itens que faratepda tarefa, planejou-se
inicialmente avaliar 400 criancas de 12 & 42 sdeieescolas publicas (estaduais e
municipais) e particulares. Em funcdo do numeratdido de participantes em relacéo
ao total de palavras presentes no banco de itpty-se por uma abordagem estatistica
classica de tratamento de dados em detrimentodseania teoria de resposta ao item.
Nesse ultimo caso, seria necessario avaliar pelos&0 participantes para cada item
do banco (resultando em uma amostra em torno @@ &dividuos), o que obviamente
tornaria inviavel a coleta de dadds

Em sintese, podemos observar que todas as seses étégiais propostas por
Adanez (1999) (com excecdo da etapa 6, que naplea a este estudo) ja foram
cumpridas e sao aqui sintetizadas: 1) definicdo algstivos da testagem — testar o
modelo de dupla-rota (objetivo tedrico) e criar imstrumento capaz de servir como
auxilio para o diagnéstico de problemas de apragéin da leitura (objetivo de ordem
pratica); 2) especificacdo do contexto — criar yomava computadorizada de aplicagdo
individual dirigida a criancas de 12 a 42 sérieEdsino Fundamental; 3) especificacdo

do modelo matematico — em funcdo do tamanho datesmasscolha pela TCT; 4)

!5 por exemplo, Nunes & Primi (2005) mostraram queuemteste contendo 17 itens, o tamanho minimo
da amostra para uma estimativa confiavel da cgllwralos itens e das habilidades dos testando® foi d
200 participantes, o que confere uma média de dicipantes por item
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definicho do dominio — as palavras isoladas devararvem termos regularidade e
extensdo para atender aos objetivos propostosp sgmel pelas razbes empiricas e
praticas optou-se pelo uso exclusivo de palavrasadea frequéncia; 5) construgdo dos
itens e das instru¢cdes — as palavras foram cleesdds em termos da relacao grafema-
fonema e fonema-grafema e numero de letras e a&sgass foram redigidas; 7)
aplicacao do banco de itens em um estudo pilotm-estudo preliminar foi conduzido
no qual se constatou a adequacéo das instru¢coesjugmamento, do procedimento de
aplicacdo e também tornou possivel a familiarizagdim a linguagem dgoftware

utilizado para aplicagéo da tarefa.

3.3  Proposta de trabalho

Das fases de construcdo de testes descritas pareAdd999), a presente
dissertacé@o prop6e relatar os procedimentos reéér@netapa oito (selecdo de amostras
e aplicacdo do banco de itens) e nove (analiséeedgeempirica dos itens). Conforme
dito acima, sera feita uma selecao dos itens catatich compor a tarefa idealizada. No
entanto, a titulo de exemplo, propde-se apresemtar simulacdo de duas amostras
reduzidas e paralelas de itens, a partir das gsaisdescrevera as etapas 10
(fidedignidade) e 11 (avaliagdo da validade). @x@dimentos de selecdo da amostra e
de aplicacao da tarefa serdo descritos em detathestodo (secao 5).

A andlise de itens é um termo genérico utilizada ga referir a um conjunto de
procedimentos estatisticos empregados para aveagyzalidade dos itens de um teste,
de tal maneira que os escores dos sujeitos nas\iteiem de acordo com 0s propositos
da avaliacdo (Anastasi & Urbina, 2000). Trés provedtos classicos foram aqui

escolhidos para tal fim, a saber, a dificuldaddisariminagéo e a consisténcia interna
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dos itens. A selecdo dos itens terd por base eomatlequacéo a estas trés medidas, as
quais séo descritas brevemente a seguir.

A dificuldade do item, definida como a proporcaarniividuos da amostra que
o acertam, depende tanto de suas caracteristitdas@tas, quanto do nivel de
habilidade de quem esta sendo avaliado (Urbina7)20 processo de construcdo de
um teste, a escolha de um nivel de dificuldade wabkm é essencial para a avaliacdo das
diferencas individuais, uma vez que a manutencaoiteles com dificuldades
extremamente elevadas ou baixas é pouco ou nadlametiva sobre aquilo que os
individuos sé@o capazes de fazer. Nesse sentiddpgrbjetivos da analise dos itens é a
exclusdo de itens que quase ninguém acerta ou iEms, estes que nado afetam a
variabilidade dos escores (Anastasi & Urbina, 2008&rtin & Pratt, 2001).

A discriminagdo constitui a extensdo em que um déarencia adequadamente
os testandos no dominio de comportamento que ® pespde medir (Pasquali, 1996).
Em outros termos, esse indice informa o grau emuquéleterminado item serve para
distinguir os individuos que obtém pontuacdes atas que obtém pontuagbes baixas
no teste (Bisquerra et al., 2004). O poder de idscacado de um item pode ser obtido
por meio do uso de critérios internos ou externogeste. No primeiro caso, uma
medida bastante utilizada é a consisténcia intaqnea, considera a variancia comum
entre os itens de um teste (Pasquali, 2003). Alérfochecer dados sobre a precisdo do
item, esta técnica € capaz dizer da validade deswe uma vez que oferece um indice
da unidimensionalidade do construto que esta sewdtiado. No caso do uso de
critérios externos (definidos como medidas indepates dos escores de testes e que
estes pretendem avaliar ou predizer), sdo utilgam® mesmos indices de critérios
destinados a validar o teste como um todo, come@reenqza a determinado grupo

diagnostico ou faixa etaria (Urbina, 2007).
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A fidedignidade (ou precisao) refere-se a estidnile dos escores dos individuos
testados em diferentes ocasifes em um mesmo test@ am conjunto equivalente de
itens. Ela representa o grau em que podemos capfears diferencas apresentadas nos
escores de um teste entre uma avaliacdo e outesndser atribuidas a erros casuais ou
aleatorios, ou seja, ela permite estimar uma magarfidvel de variagdo dos escores
dos individuos em um teste. Existem diversas fordease avaliar a fidedignidade de
um instrumento psicolégico, a qual pode fornecea mmedida da variancia de erro que
€ atribuida ao tempo, a amostragem de conteudeam@ordancia entre avaliadores
(Anastasi & Urbina, 2000).

Nesse trabalho, sdo apresentadas evidéncias dapiside fidedignidade para
as amostras reduzidas de itens que serdo simukadascordancia entre avaliadores e a
fidedignidade de forma alternativa com intervala diferencas entre os avaliadores
constituem fontes de erros nos escores do testesqudevem a elementos de
subjetividade na avaliacdo (Urbina, 2007). No qaerefere a tarefa de leitura de
palavras, a maioria das respostas dos participanes representa fonte de
ambiguidades, uma vez que elas apresentam pros(m@adeterminadas. Entretanto,
em alguns casos, a conferéncia de escores as tesmiEpende do julgamento do
avaliador. Isto é 0 que ocorre com as respostéstden silabada (na qual o participante
|é com pausas entre as letras ou as silabas qupbeamas palavras) que foram
consideradas incorretas nesse estudo e as respuostaspresentam variagdes regionais
ou de grupos sociais, as quais devem ser consate@mretas. Desta forma, depende
do avaliador julgar se a pronuncia de uma respgbsiaficientemente continua a ponto
de ndo ser enquadrada como silabacéo e, portamm om erro, e também decidir se
uma resposta denota uma variacdo linglistica (pemplo, ler a palavrdlor como

“fr6”) ou um erro de pronuncia propriamente ditoor(pexemplo, lerfiltro como
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“friuto”). Uma grande concordancia entre diferendwsliadores a respeito dos escores
dos participantes indicara que os erros de medithoeobtidos provavelmente ndo se
devem a esta fonte.

A fidedignidade de forma alternativa com intervalansiste na aplicagédo de
formas alternativas de um mesmo teste com uma dacdentempo entre as duas
aplicacdes (Urbina, 2007). O banco de palavraxaghdi as criangas, por ser bastante
grande, foi dividido em duas listas. Estas forane@das, na medida do possivel, quanto
as caracteristicas que se supde interferir nauttificle dos itens (como o comprimento,
a estrutura silabica, etc.), o que faz com quetitoam, pelo menos em tese, formas
alternativas. Como as listas foram aplicadas esdifarentes, medidas preliminares de
estabilidade temporal podem ser obtidas por meiotédaica acima descrita, se
confirmada a hip6tese de que as listas sdo, deftatnas alternadas (0 que também
fornece indicios a respeito da consisténcia intdosaitens sob investigacao).

O calculo da fidedignidade por meio da técnica demé alternativa com
intervalo estd sujeito a fontes de erros devidafeitos de préatica. A reducdo das
correlacdes entre um momento e outro da avaliacapaz de revelar a influéncia desse
efeito nos escores. Outro fator importante a sesiderado é o efeito de pratidantro
de uma mesma aplicagcédo da tarelan uma mesma aplicacéo as criangas leram uma
grande quantidade de itens, o que pode ter geradefeito de pratica dos itens iniciais
aos finais. A contrapartida desse efeito € a fadigaseja, uma redu¢do no desempenho
com o decorrer da avaliacdo. A caracteristica ddiado aqui conduzida permite a
possibilidade de ambos os tipos de fontes de esersjo, portanto, alvo de nossa
investigacao.

Por fim, o presente trabalho pretende apresentarpumsedimento capaz

fornecer indicios para a validade do banco de iwois investigacdo. Segundo a
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perspectiva atual, a validade se refere ao graguenas evidéncias empiricas e a teoria
dao suporte as interpretacdes dos escores de ten Ise €, 0o processo de validacao
esta relacionado aos propositos ou aos usos daagi@l psicolégica em um
determinado contexto, ndo se referindo a uma caadidjue os testes apresentam de
uma maneira ampla (AERA, APA, NCME, 1999). Isso liogpque as informacdes ou
tipos de evidéncias a serem coletadas a favor d@lada ird depender das
interpretacdes que se propde fazer em relagéosaoses do teste.

Conforme visto na secéo 2.2, o modelo de duplajpoeasupde que a leitura
pode ser feita por meio de dois processos distidesdo que as respostas dos
individuos podem variar em funcdo de qual mecaniémtilizado para ler. Isso implica
que a presenca de efeitos na leitura constituertesode validagcdo da teoria que
pressupde o uso desses mecanismos. Desta formlgdjade do banco de itens aplicado
na amostra sera investigada por meio da emergéaocideitos na leitura, efeitos estes
gue se devem tanto as caracteristicas do estimalttados participantes (seu nivel de
desenvolvimento, padrdo econémico, entre outragtaisticas que se tem relacionado
ao sucesso na leitura). Para esta finalidade,uséizlado o modelo marginal produzido
pelo método de Estimacdo de Equacdo GeneralizaB&)(@ara determinar o peso
relativo de cada covariavel selecionada na profa# na leitura (entende-se por
proficiéncia na leitura, indices satisfatorios oéidins de precisdo e tempos de reacéo).
Modelos diferenciados serao reportados para aga@¢modelo GEE logistico) e para o
tempo de reacdo (modelo GEE linear). O método GEtete modelos semelhantes ao
da regresséao hierarquica, com a diferenca que pr@ésenta suposi¢cdes com relacdo a
distribuicdo dos efeitos (ou seja, é adequado asda@lo paramétricos). A escolha dessa
técnica se deve a dois fatores: (1) os modelos G&E capazes de considerar as

multiplas observacbes de um mesmo sujeito (no nassw, as palavras) como
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pertencentes a um grupo Unico, o0 qual € indepeaddss observacdes dos demais
grupos de sujeitos; (2) modelos hierarquicos s#iaados para determinar os melhores
preditores de um critério, ou seja, servem comoodust de validagcdo de modelos
tedricos cujas relacdes entre variaveis ja sdo emddis em termos de magnitude e
direcéo (Abbad e Torres, 2002; Hu FB, Hedeker, RBayentz, 1998; Twist, 2004).

Um ultimo ponto merece ser mencionado aqui. Apdeans procedimentos de
andlise de itens, fidedignidade e validacdo teredo selatados em momentos
separados, a visdo atual a respeito do processwomErugdo de instrumentos de
avaliacdo psicolégica € a de que todas as fontesvidéncias coletadas a favor da
interpretacdo de um escore acrescentam indiciaidade do mesmo (AERA, APA,
NCME, 1999). Isso implica que toda a investigac&@nétrica conduzida nesse
trabalho podera servir como fonte de acumulo pataidade das inferéncias que estéao
sendo feitas aqui. Por exemplo, é sabido que #&ard itens contribui para a validade
das interpretacdes que podem ser feitas a padiedcores dos testes (Adanez, 1999;
Cascio & Aguinis, 2005; Mitchell & Klimoski, 1986 De maneira analoga, Urbina
(2007) destaca que a fidedignidade dos escoresrdéeste pode contribuir para a

validade desses escores de varias maneiras:

Se (...) o teste for delineado para avaliar um tcottsunidimensional (...),

altos indices de consisténcia interna iriam cordirna alegacdo de
unidimensionalidade. Da mesma forma, se for ohtitia consisténcia de
escores entre diferentes avaliadores, pode-se gymirtodos eles estdo
empregando 0s mesmos critérios e, assim, provam&dmevaliando as

mesmas caracteristicas. Se o construto a ser dwdba estavel (...) uma
alta fidedignidade teste-reteste nos escores garipré-requisito essencial

para evidéncias de validade. (p. 172).
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Nesse sentido, e por razfes didaticas, optou4serpeervar a divisao classica
entre os procedimentos psicométricos comumenteadds no processo de construcdo
de testes psicologicos. Ademais, apesar de nedialtio se propor coletar evidéncias a
respeito da validade de construto da tarefa, iG®oimplica que ndo seja necessaria a
conducao de investigagcbes de outras fontes derevadée validade da mesma. Por
exemplo, osStandards(AERA, APA, NCME, 1999) descrevem cinco fontes de
evidéncia de validade, a saber, as evidéncias t&seao conteldo do teste, nos
processos de resposta, na estrutura interna dounmstto, nas consequéncias da
avaliagdo e nas relacdes entre o teste e outraéveiar Estas Ultimas fontes de
evidéncia ainda séo subdivididas em varios mecarsisie exploracdo da validade, os
quais sdo: a validade convergente e a discrimipasteslacdes entre o critério e o teste
(o que é conhecido como validade de critério) ereerplizacdo da validade. Conforme
se V&, o presente trabalho ndo pretende, e nemigoeggotar a questao a respeito da

validade da tarefa cuja investigacdo psicométista €ob investigacao.
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4 CLASSIFICACAO DAS PALAVRAS QUANTO AO NIVEL DE
REGULARIDADE E HIPOTESES GERADAS A PARTIR DESSA

CLASSIFICACAO

O objetivo dessa secao é descrever a classificdedegularidade bidirecional
de palavras que foi introduzida por Pinheiro (2AB07b). Essa classificacado consistiu
na identificacdo da relacao grafofonémica (diredddeitura) e fonografémica (direcéo
da escrita) de todas as consoantes e vogais daggsmportuguesas e se baseou, entre
outros, nos trabalhos de Lemle (1981), Souza (1878 Parente, Silveira e Lecours
(1997). Para todos esses autores, as relacdegogi@fucas e fonografémicas podem
ser regulares (independentes ou dependentes dextmnbu irregulares (também
referidas na literatura como ambiguas). A classjfio de palavras sob consideracao
estabelece a distin¢cdo entre as pronuncias quiep&mdentes de contexto daquelas que
sao independentes de contexto. Inova por classifiada palavra tanto do ponto de
vista de sua regularidade para a leitura quan® @ascrita, por considerar nas palavras
irregulares a posicdo da correspondéncia irregulaor identificar uma nova categoria
que é formada de palavras em que se encontram amiracao de uma (ou mais)
correspondéncia irregular com uma (ou mais) coomd@ncia regida por regras.

Desta forma, para cada grafema ou fonema das palalos corpo de itens
considerado, Pinheiro (2004, 2007b) atribuiu unehde regularidade e, ao final, cada
palavra foi classificada como: (a) regular — todesgrafemas ou fonemas da palavra
sao independentes de contexto; (b) regra — pel@snem dos grafemas ou fonemas da
palavra dependem de regras contextuais que govear@onuncia; (c) irregular — pelo
menos um dos fonemas ou grafemas da palavra é aonei¢d) irregular-regra — pelo

menos um dos fonemas ou grafemas da palavra @lareg, simultaneamente, pelo
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menos um dos fonemas ou grafemas da palavra atgegemuincia dependente de
contexto.

Cabe ressaltar que a regularidade da palavra paitaira éindependentée sua
classificagdo para a escrita e vice-versa, istorig palavra regular para a leitura pode
ser regular, regra, irregular ou irregular-regraapa escrita, e assim por diante. A
Tabela 5 mostra todas as varia¢des possiveis skifdacdo das palavras para a leitura
(relacdo grafema-fonema) e para a escrita (reldgéema-grafema) por meio de
exemplos de palavras utilizadas no estudo. Note agu€orrespondéncias fonema-
grafema irregulares ou regidas por regras contexteatdo sublinhadas e seus
equivalentes, na leitura, acham-se destacadas gnone

O uso de quatro categorias da maneira como foraeritkes difere de todos os
estudos anteriormente conduzidos e esse procedirsentistifica pela possibilidade de
gue apenas alguns estimulos sejam suficientemdinteisl a ponto de produzirem o
efeito de regularidade. Esta é uma hipétese plalusiu funcdo da variacdo encontrada
no efeito de regularidade de acordo com o niumercatkgorias que a pesquisa utiliza
(ver secdo 2.3). Assim, por meio da referida diassido, espera-se identificar os
estimulos responsaveis pela emergéncia do efeitcegi@daridade na leitura. Além
disso, a comparacédo do efeito de regularidade @i o uso de duas ou quatro
categorias de regularidade permitira verificar bdeale empirica da hipétese de que a
emergéncia desse efeito sofre influéncia do nunueocategorias utilizadas na

classificacéo de palavras.
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Tabela 5
Exemplos de palavras em cada categoria de claggificpara a leitura, em funcédo da

classificagdo para a escrita.

Classificacao Classificacao para a leitura
para a escrita R IR IRRG RG
R bala noda anora ma ada
RG fumo bote Se] o] cao
IR raa «la ocera rasa
IRRG recurso cesto aEe espiral

Nota R = regular; RG = regra; IR = irregular; IRRG rregular-regra. Em negrito:
irregularidades e regras contextuais para a leit@wablinhado: irregularidades e regras

contextuais para a escrita.

O presente estudo adota classificacdo de Pinl20@i( 2007b) para as palavras
que compdem o banco de itens sob investigacéo, ap@nas algumas alteracdes. A
principal mudanca diz respeito a classificacaovdgsis, que no presente estudo esté de
acordo com aquela apresentada por Silveira (19885 demais modificacdes se
referem a casos particulares, e ndo a um contexsd, gomo a opgao pela classificacéo
de Silveira (1986) aqui apontada. (Para maiorealltes sobre os casos especificos, ver
nota de rodapé n.° 23).

Em funcdo do que foi exposto, conclui-se que assifgresentes na tarefa de

leitura que estd em construgdo foram escolhidosinsleg uma estratégia racional

'® Em relac&o ao namero de fonemas vocalicos no gugtibrasileiro, existe uma discordancia entre os
linguistas, sendo que um grupo considera a existéte 26 fonemas (grupo de Matoso Céamara, 1985)
enquanto outro considera a existéncia de 33 fonégnago de Silveira, 1986). Segundo Parente, $dvei

e Lecours (1997), a abordagem de Silveira (1986)madifica as irregularidades nas conversdes, sendo
que apenas aumenta o numero de regras contexNmigntanto, conforme dito acima, no presente
trabalho, a classificacdo de palavras diferencikleens pronincias dependentes de contexto das
independentes de contexto, 0 que nos fez optarcfzdsificacao de Silveira (1986).
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(Cascio & Aguinis, 2005; Mitchell & Klimoski, 1986pu seja, partiu-se do pressuposto
de que a classificacdo de regularidade das palavrdsterminante para o nivel de
dificuldade que o item apresenta para o leAsisim sendo, acredita-se que as palavras
regulares e regra para a leitura serdo faceis menskdas, enquanto que as palavras
irregulares e irregulares-regra serdo mais difiéédsentanto, considerando-se o carater
altamente previsivel de nossa lingua, a despeitasdpalavras irregulares imporem
maiores dificuldades a leitura, é possivel que aavpas dificeis ndo imponham um
nivel de dificuldade suficientemente grande a patdogerarem efeito de solo entre

esses itens.



5.1

5.2

77

5 OBJETIVOS

Objetivo geral:

Conduzir a investigacao psicométrica de um bancdtesss que oferecera os

subsidios para a construcdo de versfes paralelpsoda computadorizada de

reconhecimento de palavras para criancas que canapmaiteria AVACLE.

Objetivos especificos:

Os objetivos especificos serdo reportados em fudedamostra de itens que

sera trabalhada. Os objetivos descritos em 5.3.2.2 se referem as analises feitas com

todo o banco de itens lido pela amostra de criar€as 5.2.3 sdo apresentados 0s

objetivos que serdo realizados com a simulacaorstaa reduzida de itens, a qual foi

gerada a partir dos itens-candidatos obtidos erf.5.2

5.2.1 Andlise de itens

Selecionar, dentre um amplo corpo de itens, aviRelajue apresentarem niveis
de discriminacao e de dificuldade satisfatorioma@aavaliacdo da habilidade de
reconhecimento de palavras isoladasta selecéo inicial buscara identificar as
palavras-candidatas a fazerem parte de um tesegtule em voz alta — a prova
computadorizada de reconhecimento de palavras paemcas —, Cujo

desenvolvimento se dara em um estudo posterior.
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5.2.2 Efeito de fadiga

* Investigar o efeito de fadiga ou de treino no terdpaeacéo e na precisdo da

leitura do banco de itens aplicado a amostra.

5.2.3 Efeitos na leitura

« Avaliar o impacto do nivel de regularidade grafdor@ma e fonema-grafema
na emergéncia do efeito de regularidade nos erms tmpo de reacdo da
amostra de criancas.

* Investigar a influéncia relativa do numero de catg de regularidade
utilizadas na classificagdo das palavras para argémeia do efeito de

regularidade na leitura.

5.2.4 Investigagdo da fidedignidade a partir de siolagdo de amostra de itens-

candidatos

* Simular uma selecéo de itens baseando-se na ardestems-candidatos.

« Avaliar a consisténcia interna e temporal das am®ssimuladas de itens
obtidas;

* Avaliar a precisado na corre¢édo dos protocolos @disalores da mesma amostra

de itens.
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6 METODO

Este trabalho € parte de um projeto maior, imdal “Avaliacdo de
Competéncias Psicologicas da Populacdo Infantorilluvde Belo Horizonte:
Inteligéncia e Habilidades de Leitura e Escritaihfieiro, 2007a). Este foi financiado
pela FAPEMIG e em processo de desenvolvimento pelppo de pesquisa da
professora Angela Pinheiro do Departamento de Psjecoda UFMG. O projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Semsnos (COEP) da UFMG em
09/03/2005 (processo n.° ETIC 347/04). No Apéndicesncontra-se a coépia da

aprovacao do projeto pelo comité.

6.1 Caracteristicas do estudo

Este é um estudo transversal, do tipo descritoo) delineamento exploratério

e comparativo.

6.2 Amostra

A selecéo das escolas foi feita com base nos daduescidos pela Secretaria de
Educacao do Estado de Minas Gerais. Tomando-siadecde Belo Horizonte, foi feito
um levantamento de todas as escolas (estaduaiscipais e particulares) existentes
nessa cidade. A escolha da quantidade de escottasipaamtes por tipo (estadual,
municipal e particular) seguiu o critério de reprégar proporcionalmente a quantidade

de alunos existentes em cada um desses tipos.
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O processo de selecdo das escolas seguiu doigosritél) escolher escolas
pertencentes as zonas de conveniéncia dos apksados instrumentos da pesquisa, a
saber, escolas situadas nas areas da Pampulh@ntto € Nordeste da ciddde (2)
concordancia da escola selecionada em participgredgquisa por meio do termo de
consentimento (Apéndice B).

Considerando as areas escolhidas, oito escolas fovatatadas, dessas apenas
duas se recusaram a participar. Sendo assim, arantesescolas foi formada por 6
(seis) escolas, sendo quatro estaduais, duas maisi@ uma particular. A Tabela 6
apresenta os principais dados de todas as escmgmdiciparam do estudo.

A selecao das criangas foi feita a partir de ¢agepré-estabelecidos, que foram
passados para as professoras. Cada professoruagmbecarta (Apéndice C) em que
esses critérios eram explicitados, de forma a plerceé selecdo dos alunos que
poderiam participar da pesquisa.

Os alunos que satisfizeram os critérios estabalscidceberam os termos de
consentimento livre e esclarecido (Apéndice D), does foram entregue pelos
dirigentes de suas respectivas escolas. Em cadg fekam distribuidos de 15 a 20
termos de consentimento. Os alunos foram instridde®regar aos pais a autorizacao e
a devolvé-las assinadas. As escolas que apresentanaas de uma turma de uma
mesma série geralmente distribuiram os termos estrdiferentes turmas. Somente
foram avaliadas as criangas que devolveram os teda@onsentimento assinados por

um dos pais ou responsaveis.

" Em funcao da falta de recursos para subsidiascemento dos membros da equipe responséavel pela
coleta de dados, a escolha das escolas que compuaeamostra deste estudo tomou como referéncia a
sua proximidade com a UFMG (onde os aplicadorestekiss estudam) e a facilidade de deslocamento
entre a residéncia dos aplicadores e o local detecole dados. Portanto, a amostra do presenteogstud
apesar de heterogénea, é de conveniéncia.
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Tabela 6

Perfil socioecondmico das escolas participantesstiado.

Escola Tipo Zona Renda®® Minimo®® Maximo®® Moda™
Escola 1 Estadual  Centro-sul 1326,20 927 1699 C
Escola 2 Estadual  Centro-sul 916,32 424 4648 CebD
Escola 3 Estadual  Centro-sul 1611,68 424 4648 C
Escola 4 Estadual Pampulha 1724,15 927 4648 B2
Escola5 Municipal Nordeste 2698,54 927 7793 Bl
Escola6 Municipal Pampulha 635,32 424 927 D
Escola7  Particular Pampulha 4265,90 927 7793 A2

aValores em reais.Renda familiar minima e maxima encontrada em cadala

Ao todo, 352 criancas devolveram os termos de cwinsento assinados.
Destas, 340 foram avaliadas. Desses participassds, foram excluidos (por falhas
técnicas apresentadas pelo equipamento ou pedadlaplicacdo de uma das listas).
Sendo assim, a amostra do presente estudo contaiwoiontal de 333 participantes
(média de idade = 8,77, D.P. = 1,14, 52% do seruni@o), distribuidos por série e

escola conforme mostra a Tabela 7.

'8 A renda média do publico-alvo da escola foi caldal por meio da média dos rendimentos das familias
que responderam ao questionario socioeconémice ¥der foi obtido por meio da tabela de calculo
fornecida pelo Critério Brasil que, além classeapfornece o rendimento médio da familia em funca
dessa classe. As classes sociais variam de All (naie alto) a E (nivel mais baixo). Desta formarap
cada familia, foi obtido um rendimento médio basead classificacdo socioecondémica gerada pelo
questionario. Em seguida, calculou-se a média elodimentos de todas as familias que responderam ao
questionario, o que pode ser visualizado na cajuiadro da Tabela 6.

19 Classificacdo socioecondmica mais freqiiente dadiées.
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Tabela 7

Quantidade de alunos por série e escola na pra/é&ecam o banco de itens testado.

Série

Escola 12 22 32 42 Total
Escola 1 10 10 12 09 41
Escola 2 11 07 10 10 38
Escola 3 . 09 11 10 30
Escola 4 16 15 20 15 66
Escola 5 17 18 20 09 64
Escola 6 06 08 09 09 32
Escola 7 17 14 18 13 62
Total 77 81 100 75 333

6.3 Instrumentos

Todos os participantes leram em voz alta o corpiteds contendo 323 palavras
de baixa freqiéncia de ocorréncia, variando emisiige regularidade (descritas na
secao 4), extensdo (4 a 8 letras) e estruturaicalalEsse conjunto de itens foi
apresentado por meio de trés computadaqesops nos quais foi instalado o programa
Cognitive WorkshogCogworR, desenvolvido pela equipe do Prof. Philip Seymour na
Universidade de Dundee, na Escécia, especialmandegpresentar estimulos e medir o
tempo de reacdo. Qogworké rodado ndNindows98 e constitui um programa do
Acess 5.0 que possui uma interface comSoundforge4.5; este Ultimo grava a

pronuncia das criancas, assim como as palavrasdeeneem que séo lidas. A Figura 3
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apresenta um modelo deutput obtido pelo program&oundforgepara um dos
participantes da pesquisa. A palastart na figura sinaliza 0 momento em que o item
aparece na tela do computador. Onde esta es&gimindica 0 comeco da pronuncia
da crianga, assim comend indica o término da resposta. O tempo de reagcdo é
registrado pela diferencga entre os registros dadustarte embeginno computador.

Para fins de aplicacdo, a referida lista de pataforadividida em duas listas: a
Lista 1 e a Lista 2. As palavras apareciam no oetédr tela do computador em letra
times new romatamanho 40, escritas na cor branca com fundo.pistoespostas e o

tempo de reacdo das criancas (medido em milésimes segundo) foram

automaticamente gravados pelo proprio computador.
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Para a correcdo do conjunto de itens consider@o®® correta uma pronuncia
gue é aceita pela comunidade linguistica, emiteléodma continua e sem pausas entre
as silabas ou letras da palavra. Desta forma, smstas emitidas com pausas na
pronuncia, as respostas de correcdo espontane@spastas que geraram ndo-palavras
(ou mesmo palavras reais diferentes dos estimuwageridos), foram consideradas
incorretas. Entretanto, as pronuncias coloquiaispdkavra, as quais representam
variacdes linglisticas de um subgrupo de falaritgam consideradas corretas (por
exemplo, lercatorze como “quatorze”), desde que ndo houvesse pausastdue
execucao da resposta. De maneira semelhante, eonsise acerto a emissao de uma

pronuncia formal, geralmente aprendida na escada, que ndo corresponde a maneira

usual de se falar no nosso Estado (por exemplanéstocomo /medo/ € ndo como

'medu/).?°

Além da leitura, as criangas foram avaliadas quantoteligéncia verbal
(subtestes verbais do testes WISC-IIl) e ndo-vefestala colorida do RAVEN) e
guanto ao desempenho escolar pelo subteste delddureste de Desempenho Escolar
(TDE). Além disso, as criangas responderam oralnemh questionario de auto-
avaliacdo (Apéndice E) no qual fizeram um julgaroeatrespeito de suas proprias
habilidades nas éareas de leitura e matematica. rAegsoras foi solicitado que

respondessem a Escala de Avaliacdo de Competéntidegtura pelo Professor

desenvolvida por Pinheiro e Costa (2005) e emdaselidacdo (Apéndice B.

0 N&o apresentaremos aqui uma anélise qualitatisaedos. No entanto, para detalhes sobre como essa
analise deve ser conduzida, ver Pinheiro, Luciaeh@ (2007).

2L A inclusdo dos instrumentos de avaliacdo da g#eliia, do desempenho escolar e da escala
competéncia da crianca na leitura segundo julgamaprofessora foi necesséaria em funcéo do process
de validacao das duas listas que compde o corpeme A descricdo dos resultados destas avaliagcdes
encontra-se em Pinheiro (2007a), mas ndo seraempaels aqui por fugir ao escopo do presente projeto
de dissertacéo.
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6.4 Procedimento de coleta de dados

A coleta de dados foi feita no periodo de agosttezembro de 2006 e de
fevereiro a abril de 2007. As provas foram aplisagar uma equipe de estagiarios
incluindo dois bolsistas PROBIC/FAPEMIG, 14 alurdes graduagdo voluntarios e a
prépria mestranda. A equipe de bolsistas e volinst@yue realizou a coleta de dados foi
treinada pela mestranda em, no minimo, trés sesktfima equipe de alunos ficou
encarregada da aplicagdo dos testes de inteligéndesempenho escolar, enquanto
outra equipe dedicou-se exclusivamente a aplicalzigprova computadorizada de
leitura. Findada a coleta de dados, parte da equep@aneceu no projeto e recebeu
treinamento para a corregéo dos testes.

Cadacrianga foi avaliada individualmente em uma safgeeisimente oferecida
para a pesquisa pela escola em trés sessoes @iferds criancas foram submetidas a
prova computadorizada de leitura em duas sessOé&waen avaliadas quanto a
inteligéncia (WISC-Ill e RAVEN) e desempenho esc@lkDE) e responderam a auto-
avaliacdo em uma terceira se¢do. As sessOes @oaresn dias diferentes e a ordem de
aplicagéo foi aleatoria em todos os casos.

Na aplicacdo do banco de itens, inicialmente ancaaera exposta a um
treinamento, em que uma lista de 10 palavras defraljiéncia era apresentada. Apos
esse treinamento, introduzia-se a primeira listpeemental (Lista 1 ou Lista 2),
escolhida aleatoriamente. Na sec¢éo seguinte, eesaapada a outra lista. Os itens das
duas listas eram randomizados pelo proprio computaddurante a sua aplicacdo o
programa introduzia duas pausas. Para todos oipantes, foi dada a seguinte
instrucé@o: “Agora nds vamos fazer uma atividadéedara. Olhe bem para o centro da

tela do computador. Nesta tela irdo aparecer vaaks/ras, uma de cada vez, que vocé
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deve ler o mais rapido que puder e procurando rrao. &e vocé ndo souber ler, pode
dizer que ndo sabe, mas o importante é que vot£legnPodemos comecar?”.

Para os testes de inteligéncia e o de desempermtaresforam seguidas as
instrucdes apresentadas em seus respectivos mdpaeasas instrugdes do WISC-III,
ver Wechsler, 1991; para as instru¢cdes do RavenRaeen, Raven, & Court, 1993;

para as instrucoes do subteste de leitura do TBEStein, 1994).

6.5 Procedimento de anélise estatistica

Para cada andlise estatistica efetuada, a primeggdo (denominada
“procedimento”) descreve os procedimentos estadstiutilizados dentro de cada
objetivo proposto. Em todas as analises, as vasidweedidas (ou variaveis
dependentes) foram a precisdo e o tempo de reagipadticipantes, com excecao da
primeira e da ultima secdo de resultados, em gumédida apenas a precisdo. Para
todas as comparacoes, resultados que obtiveram-vatoip<0,05 foram considerados
significativos. Para todas as analises, foi utiliza pacote estatistico SPSS versao 16.0
for windows com excec¢do da analise de regressao, para #quélizada o programa

STATA versao 8.0.
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7 RESULTADOS

7.1 Analise de itens

7.1.1 Procedimento

Trés medidas serdo aqui relatadas para esta arsabsber, a dificuldad@)( o
poder de discriminacdo (D) e a consisténcia intefoa itens (I-T). A dificuldade
constitui a proporcdo de participantes que acemaitem. Para a composicdo dos
grupos superior (S) e inferior (I) na analise dadiminacao dos itens, foram escolhidos
0S participantes que obtiveram escores que ficapmsicionados aos 27% das
extremidades superior e inferior, respectivameRte. fim, o calculo da consisténcia
interna foi feito por meio da correlacao item-tofdhra as duas ultimas medidas, os
valores acima de 0,35 foram considerados adequBéss$a forma, os itens-candidatos

foram escolhidos com base na sua adequacgao aressasedidas.

7.1.2 Resultados

O Apéndice & lista todos os indices de dificuldade, discriméage de

correlacdo item total para as palavras das Lisea& #m cada série e no téta(Devido

2 Com o objetivo de melhorar a vizualizacdo do Apémes, foi utilizada a notacdo de ponto ao invés de
virgula nos resultados.

% Como se pode observar, algumas palavras mudaraniadsificacdo depois que os dados foram
coletados. Manteve-se nesta Tabela a classifida@ona época da coleta de dados (a qual foi dasea
em Pinheiro (2004, 2007b)) pelo fato de as analisesonsisténcia interna e de estabilidade temploral
instrumento depender dessa classificacdo. No ent@@ra a analise de regressdo hierarquica, sera
utilizada a classificacdo modificada. Assim, todaspalavras contendo <ce>, <ci>, <ge> e <gi> foram
classificadas como “regra” para a leitura e os grafs <c> e <g> nos demais contextos foram
classificados como regulares. Além disso, as patasontendo vogais na silaba ténica, seguidas de <m
<n> ou de <nh> foram classificadas como “regrals gssas vogais sao sempre nasaladas. (Observe que
algumas dessas palavras — canema e nono— estavam classificadas como irregulares, masnési& o
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a limitacbes de espaco, as palavras de cadadistenfdivididas em termos do nivel de
regularidade para a leitura e para a escrita e(hoero de letras, apesar de outros
critérios terem sido utilizados para o pareameroforme se verd na proxima secao).
Os valores de alfa de Cronbach atingiram nivemnadhte satisfatorios, variando de
0,97 na 32 série a 0,99 na 12 série e no geradqtad séries juntas). Os indices de
consisténcia interna obtidos atestam para a horeatgae da tarefa e confirmam a
unidimensionalidade do construto avaliado, ista @éabilidade de reconhecimento de
palavras isoladas. Os dados apresentados no Apé@dgiao resumidos na Tabela 8,

que mostra a média dos indige® e I-T para cada série e no tbtal

caso de irregularidade tipo 1B, uma vez que as(mwas do <e> e do <0>, em ambos 0s casos, sdo
previsiveis pela regra de nasalacdo). Todas asrpalaontendo o grafema <x> estavam classificadas
como irregulares, mas consideramos como irregul@pesas o <x> no contexto intervocalico e como
“regra” nos demais contextos. A porcentagem devpadaassim alteradas foi de 12%. No entanto, é
importante ressaltar que, a despeito das modifesa@dtroduzidas, algumas palavras mativeram a sua
classificagéo original. E o caso, por exemplo, diawaaceso classificada como IRRG por conter o
grafema <e> em silaba tdnica em posicdo paroxigona<s> intervocalico. Assim, ter considerado a
prondncia do <c> nessa palavra como “regra” naera@lt a classificacao final da mesma. Por estas
razdes, a classificacdo final das palavras utilizad presente trabalho se difere da introduzida por
Pinheiro (2004, 2007b) e pode ser vista no Apénidi¢eer p. 76, na secdo 4 acima).

24 Mesmo para a correlacdo item-total, optou-se fitizar os valores de média e desvio-padrdo aosinvé
da transformacao desses valores em eseqrele fato de a distribuicdo ter sido aproximadamermal
para todas as séries e no total (o valor modulainmi e maximo para a assimetria e para a curtosiefo
0,40 e 0,65 e de 0,15 e 0,53, respectivamente).
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Tabela 8
Valores médios da dificuldade, discriminacéo ealagdo item-total nas Listas 1 e 2 e

no total para cada série separadamente e todasiramo

Amostra Lista 1 Lista 2 Total

p D I-T p D I-T p D I-T

12 série 0,73 045 049 0,72 0,41 0,45 0,72 0,4347 0,
22 série 081 032 045 0,78 0,32 042 0,80 10,3243 0,
32 série 087 022 031 08 023 0,29 0,86 0,2330 0,
42 serie 088 027 048 0,86 0,28 0,49 0,87 0,27 48 0,

Total 0,82 0,34 047 081 033 044 081 034 045

Nota. p = proporcao de acertos; D = coeficiente de disodagéo; I-T = correlacdo item-total.

A Tabela 9 mostra a propor¢céo de palavras dasslLista 2 e do total que se
distribuem ao longo dos diferentes niveis de difiade adotados, bem como dos niveis
de discriminagao e da consisténcia interna. Poipel@demos observar que a maioria das
palavras das listas é facil (0£8:0,80), ou muito facil g=0,80), e que apenas uma
proporcao irriséria de itens apresenta um nivekexd de dificuldadep&0,20). Apesar
disso, a maioria dos itens produziu niveis adeguaeodiscriminacao D,30), o que
indica o conjunto de itens como um todo foi capazsdgregar os individuos com
competéncia na leitura de palavras isoladas dasjuetkviduos cuja competéncia é
reduzida. Por fim, observou-se que a maioria dessittambém produziu niveis
adequados de correlacao item-total ¥8130), 0 que mais uma vez atesta para a

homogeneidade da tarefa.
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Distribuicdo da propor¢éo de palavras (%) em cadal de dificuldade, discriminacao

e correlagao item-total.

Analise estatistica Lista 1 Lista 2 Total
Dificuldade

<0,20 0,62 0 0,31
>0,20e<0,40 1,23 1,24 1,24
> 0,40 e < 0,60 3,09 8,70 5,88
>0,60e<0,80 24,07 22,98 23,53
> 0,80 70,99 67,08 69,04
Discriminacgéo

<0,30 38,27 45,34 41,80
=>0,30 61,73 55,66 58,20
[tem-total

<0,30 3,09 8,07 5,57
> 0,30 96,91 91,93 94,93

Devido a pequena quantidade de itens que apreséntéces de dificuldade de

alta (p<0,20) a média (0,4(p<0,60), todos os itens de ambas as Listas 1 e 2estes

niveis de dificuldade sdo reportados na TabelaOlOndice de discriminacdo desses

itens variou de 0,13 a 0,61 na Lista 1 e de 0,@17@ na Lista 2. Para as palavras com

nivel de dificuldade baixa (0,80<0,80), foram selecionados os itens com nivel de

discriminagdo maior do que 0,50. Com isso, foral®acgenados 17 itens, tanto da Lista

1 quanto da Lista 2. Mantiveram-se, assim, propwgdn torno de 45% dos itens
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originais em ambas as listas para o nivel de difaxle baixo, todos eles apresentando

valores de correlacao item-total maiores do que, @4jue é bastante satisfatorio.

Tabela 10

Itens selecionados por meio da analise, separaddsre&do do nivel de dificuldade e

da lista de aplicagao.

Dificuldade R-1 (Lista 1) R-2 (Lista 2)

<0,20 ampola -

>0,20e<0,40 aceso, exceto tola, boxe

>0,40e<0,60 serelepe, sarjeta, foco, cergalhoca, forca, catorze, roxa,

humilde saxofone, zebu, despesa,

monarca, novelo, guizo,
bodoque, rasa, maroto, careta

>0,60e<0,80 excesso, exposto, gengivexterno, colete, rabanete,

freguesa, bondosa, caroca@ometa, cevada, cesto, enxoval,
atleta, colo, manhoso, bezerrdpfo, delicada, serrote, deserto,
cacula, cigana, celestedoutora, luminosa, reflexo,
marreco, nublado, vasilhamariposa, defesa, bexiga

cadela.
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Tabela 10 Continuacag.

Dificuldade R-1 (Lista 1) R-2 (Lista 2)
>0,80 cereja, cartela, espiral, vesteantora, nervosa, caxumba,
covarde, esquerdo, fardaretalho, jeitoso, cabana,

recurso, teimoso, repletouniverso, famoso, moderna,
diretora, aflito, faxina, morenafavela, preguica, adulta, brasa,
dengoso, capela, femininafrota, miolo, cartola, trevo,

carroca, negra, pepino, petecapnesto, tombo, bandeja, tapete,
gemada, coberta, uniformeespanto, horta, filtro.

combate, fiapo terco, sapeca,

selva

Nota R-1 (palavras obtidas pela analise de itens dia Lli); R-2 (palavras obtidas pela anélise

de itens da Lista 2).

Dos itens com nivel de dificuldade muito baixyx@,80), foram selecionados
aqueles que apresentaram dificuldade maior ou igu@35 e correlacdo item-total
maior ou igual a 0,40. Com isso, foram selecion&fbsens da Lista 1 (mantidos 26%
dos itens) e 24 da Lista 2 (22% dos itens). Nol,tdtsam selecionados 112 itens
candidatos a compor a prova computadorizada derdeiDestes, 69% séo irregulares
(IR e IRRG). A Tabela 10 resume os resultados. E#f°Rlesta Tabela estdo as
palavras obtidas pela andlise dos itens na Listarh R-2 as palavras oriundas da Lista
2.

A Tabela 11 mostra a configuracdo final da distg@a dos itens selecionados
em termos das quatro classificacfes de regularigeadia a leitura e do nivel de

dificuldade, para as Listas 1 e 2 e para o conjtottd de itens. Por esta tabela, pode-se

R de “forma reduzida”.
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observar que em ambas as Listas 1 e 2 as palagadifiduldade muito alta
(0,2(p<0,40) e muito altap<0,20) se concentram entre os itens irregularea par
leitura (IR e IRRG) e que esses itens também s@doprinantes entre os niveis de
dificuldade média. As palavras regulares (R e Rz3sarecem entre os itens com este
altimo indice de dificuldade, mas mesmo assim nwdcaprevalentes em nenhum dos

niveis de dificuldade aqui especificados.

Tabela 11
Porcentagens de palavras em cada classificacégdridade para a leitura presentes

para os niveis de dificuldade especificados.

Dificuldade/Lista R RG IR IRRG
R-1 (Lista 1)

<0,20 - - 100 -
> 0,20 e<0,40 - - 50 50
>0,40e<0,60 20 - 40 40
> 0,60 e<0,80 12 18 41 29
=>0,80 37 7 43 13
R-2 (Lista 2)

<0,20 - - - -
> 0,20 e<0,40 - - 100 -
>0,40e<0,60 14 14 50 21
> 0,60 e<0,80 6 12 35 a7

=>0,80 33 4 46 17
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Tabela 11 Continuacag.

Dificuldade/Lista R RG IR IRRG
Total

<0,20 - - 100 -
>0,20e<0,40 - - 0,75 0,25
>0,40e<0,60 16 11 47 26
> 0,60 e <0,80 9 15 44 32
=>0,80 35 6 44 15

Nota R = regular; RG = regra; IR = irregular; IRRG rregular-regra. (regularidade para a

leitura).

7.2  Efeito de treino e fadiga

7.2.1 Procedimento

Conforme dito na se¢do “método”, o banco de itenslizidido em duas partes
aplicadas em dias diferentes: a Lista 1, que codi@npalavras, e a Lista 2, com 161
palavras. Em cada uma dessas partes, havia dusaspautomaticamente programadas
pelo computador, pausas estas que se efetuavada &sgalavras lidas. Portanto, cada
aplicacdo ficou subdividida em trés partes, cada delas contendo mais ou menos a
mesma quantidade de palavras, com excecdo de @udtima parte da Lista 1, foram
apresentadas 52 palavras, enquanto que na Ultireags Lista 2 foram apresentadas
51 palavras. O aplicador era instruido a questianarianca se havia necessidade de
descanso nessas pausas programadas (0 que geeah@erdcorria) ou se poderia dar

seguimento a segéo.
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O objetivo desta analise foi o de verificar se texisdiferencas de desempenho
entre cada um dos tercos de prova, que demonstrari@feito de fadiga (caso o
desempenho no primeiro ter¢co da prova for sup@oodos demais) ou de treino (caso
contrario). Como as palavras sdo apresentadasrdoe faleatéria, espera-se que 0s
tercos de prova sejam mais ou menos homogéneogremst de dificuldade (isso é
importante, pois poderiam surgir diferencas ensr@partes nao por efeito da fadiga ou
do treino, mas pela presenca de palavras mais oosraificeis em cada uma dessas

partes).

7.2.2 Resultados

Andlises univariadas de variancia foram conduzjgs verificar a existéncia
de diferencas significativas entre os trés tergosatla uma das listas. As comparacoes
foram feitas no geral (com todas as séries jurgapara cada série separadamente.
Andlises depost hocforam feitas pelo teste Bonferroni. A Tabela 12streoos valores
de média e DP para a proporc¢éo de acertos (%peopBER (mseg.) em cada condicéo.

Para a precisdo, as analises indicaram um efeita de treino na Lista 1 (F=
4,649, p<0,01$ = 0,79) e opost hocde Bonferroni indicou que essas diferengas se
devem as comparacfes entre o primeiro terco da dish segundo (p<0,012). Além
disso, na terceira série o efeito também estevsepte (F = 5,811, p<0,08;= 0,87) e
as diferencas ocorreram entre o primeiro tercasia ¢ os demais (p<0,034 e p<0,004
para as comparacdes com 0 segundo e o terceim t&gpectivamente). As outras

comparacgdes nao produziram diferencas significativa
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Tabela 12
Valores de média (M) e desvio padrao (D.P.) pgweoporcdo de acertos (%) e para o tempo de reatseg] nas trés partes de cada uma das

listas de palavras e para todo o corpo de itemsaalols as criancas da amostra para cada séri@dapsnte e no total.

12 série 28 série 32 série 43 série Total
Precis&o M D.P M D.P M D.P M D.P M D.P
L1/1° terco 72 45 80 40 85 35 87 33 82 39
L1/2° terco 74 44 80 40 87 34 88 32 83 38
L1/3° terco 72 45 81 39 88 33 88 33 83 38
L2/1° terco 70 46 78 42 85 36 87 34 80 40
L2/2° terco 71 45 78 42 85 36 87 34 80 40
L2/3° terco 72 45 79 41 85 36 86 44 81 39
Total* 72 45 79 45 86 35 87 33 81 40
TR M D.P M D.P M D.P M D.P M D.P
L1/1° terco 1382 970 1124 745 931 429 833 386 1057 691
L1/2° terco 1488 980 1159 727 949 440 834 353 1087 696
L1/3° terco 1440 1004 1176 781 068 468 855 413 1098 725
L21/1° tergo 1338 912 1147 811 933 448 822 385 1050 693
L2/2° terco 1394 981 1165 806 972 471 863 482 1087 729
L2/3° tergo 1393 952 1186 823 994 490 863 459 1100 727
Total* 1399 967 1156 781 957 458 885 414 1079 710

*Média de TR para todo o corpo de itens (Listallséa 2 juntas).
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A andlise do tamanho do efeito (ou a magnitudeifégethca entre as condicdes)
mostrou que o valor de etg?] é praticamente nulo tanto para as comparacesger
Lista 1 *= 0,002) quanto na 32 sérig’¢ 0,001). Os valores para a estatistica F de
tamanhos de efeito pequenos, médios e grandeseddd,d,25 e 0,4, respectivamente
(Cohen, 1992; Fox e Mathers, 1997). Isso implice qudiferenca estatisticamente
significativa aqui obtida pode nao ter, de fataogndicancia pratica, havendo a
possibilidade ter ocorrido um erro do tipo Il (®jes a rejeicdo da hipétese nula quando
ela deveria ser aceita).

Para o tratamento do tempo de reacédo, foi cormEldeum ponto de corte
(cutof) de todos os valores abaixo de 400 me@Ratcliff, 1993). Todas as
comparacdes foram significativas no geral e emst@daséries, para ambas as listas, na
direcao do efeito de fadiga. A excecao ficou portaala Lista 2 na segunda série, cujo
efeito ndo foi significativo. No entanto, para tedsssas comparacdes o tamanho do
efeito atingiu valores préximos a zero. Assim,taldi do que ocorreu para 0s casos
especificos relatados na precisdo, apenas as cagdpardgost hocapontam para o
efeito de fadiga, podendo-se, possivelmente, des@hipétese de um efeito geral. A
Tabela 13 resume os resultados e apresenta as remdgs que foram significativas no

teste de Bonferroni.

% Ademais este critério, o TR de algumas palavraarfolado nos casos de registro acidental em funcéo
de um barulho ambiental, ou mesmo um ruido emjpielo préprio participante que néo correspondia a
sua resposta. Na Figura 3, por exemplo, o TR davmapacocafoi anulado para o participante em
questao. Outro ponto a ser mencionado é que o TiRndedas escolas (Escola 4) foi anulado para todas
as criancgas, pois houve falha no equipamento alosaes ndo puderam ser salvos.
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Tabela 13

Niveis de significancia para as comparacdes esttes tercos das Listas 1 e 2, valores
do tamanho do efeitonf), do poder observaddf3) e dep para as comparacdes

significativas encontradas no teste de Bonferimama cada série e no geral.

Comparagdo Lista Significancia  n? B Bonferroni
Geral L1 F=12,491 0,001 1,00 19s2°, p <0,001
p<0,001 1°vs 39, p<0,001
L2 F=17,181 0,001 1,00 19s2°, p <0,001
p<0,001 1°vs 39, p<0,001
12 série L1 F=3,991 0,001 0,72 19s2°, p <0,02
p<0,01
L2 F=3,244 0,001 0,62 ns
p<0,04
22 série L1 F=4,481 0,001 0,77 19s3°, p<0,01
p<0,01
L2 Ns 0,000 0,47 ns
3?2 série L1 F =6,632 0,001 0,91 19s3°, p<0,001
p<0,001
L2 F =16,233 0,003 1,00 19s2°, p <0,001
p< 0,000 1°vs 3°, p<0,001
42 série L1 F=3,150 0,001 0,64 ns
p<0,04
L2 F=9,154 0,002 0,98 19s2°, p <0,001
p<0,000 1°vs 3°, p<0,001

Nota L1 = Lista 1; L2 = Lista 2.
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7.3 Efeitos na leitura

7.3.1 Procedimento

Para a analise de regresséo hierarquica, optoorsatifizar todo o banco de
itens ao invés de apenas os itens que foram sedete por uma razdo: conforme se
observou acima (secdo 7.1.2, pagina 86; ver Takklgp. 92), na amostra de itens-
candidatos selecionada, a maioria dos itens reggifzara a leitura se concentra entre os
niveis de dificuldade média a muito baixa, enquante os itens irregulares, além de
prevalentes em todos os niveis de dificuldade,es&tusivos entre as faixas de maior
dificuldade. Apesar de este resultado ja apontax pafeito de regularidade na leitura,
utilizar um modelo confirmatério para este efeitoncuma amostra de itens com as
caracteristicas mencionadas poderia produzir umelaakplicativo circular, uma vez
que os itens de dificuldade alta foram todos irags.

Tanto para os modelos de precisdao quanto de tengpaedcdo, foram
considerados o0s seguintes preditores: (a) carstited do estimulo: regularidade da
palavra para a leitura, para a escrita e numetetdes da palavra; (b) caracteristicas do
participante: sexo, série, idade de aquisicao itlarde(heteroavaliacao feita pelos pais),
pré-escola, QI verbal (QIV), compreensdo verbalC)QI e resisténcia a distracdo
(QIRD) (todos avaliados pelo WISC-III), percentib iRAVEN (normas da escala
geral); dificuldade com a lingua portuguesa (megdi auto-avaliacdo da crianca
(Apense E) e por uma heteroavaliacao feita pelas (Bgpense D)); (c) caracteristicas
sociais: nivel socioeconémico (dado pela renda lfar)i escolaridade do pai e
escolaridade da mae. Para ambos 0s modelos, e obijetvo de investigar a hipétese

anterior de que os efeitos de treino e fadiga eém@dos ndo apresentam de fato
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significancia pratica, a variavel “ordem de aprésgio do estimulo” também foi

incluida no primeiro modelo. Além disso, cabe riégsajue, para a caracteristica de
regularidade da palavra, serdo feitos dois modeistintos: um com dois niveis de

regularidade para a leitura e para a escrita (R) & loutro utilizando quatro niveis (R,

RG, IR e IRRG). Conforme afirmado acima (secaoesle procedimento tem por

objetivo investigar a validade da hipétese de qnéroero de categorias utilizado pode
interferir na expressao do efeito de regularidadkeitura.

Das caracteristicas da palavra, espera-se quallanidgde seja o fator que mais
contribua para as diferencas de desempenho dagasiatanto em termos de preciséo
quanto de tempo de reacdo. No entanto, no pringaso, a regularidade da palavra para
a leitura deve afetar a precisdo na amostra, etmuge a regularidade para a escrita
deve afetar os tempos de reagdo. Assim, o modedd fiara a precisdo deve conter
apenas a regularidade para a leitura, enquant® quedelo para o tempo de reacdo
deve conter apenas a regularidade para a escritirefdo do efeito esperada € a de
melhores resultados nas palavras regulares emacekss; irregulares. Em relagdo ao
namero de letras das palavras, é esperado um efeigxtensdo favoravel as palavras
mais curtas (Godoy, 2005; Pinheiro, 1995; Salle652Sucena & Castro, 2005).

Os demais fatores devem afetar ambos os modelosesaa dire¢cdo. Desta
forma, das caracteristicas do participante, € adpeum efeito positivo da série
(Godoy, 2005; Pinheiro, 1995; Salles, 2005; Salidarente, 2005) e da resisténcia a
distracdo (por ter relagdo com a memoria de trab&Bawson & Ashbaker, 2000;
Sawson, Howard, & Saéz, 2006)) e um efeito comtr@isto €, uma melhoria da
proficiéncia com uma reducdo dos valores das wisjwa idade de aquisicdo da
leitura (Zevin & Seidenberg, 2002). A avaliacédoiueligéncia feita pelo Raven n&o

deve se relacionar com a leitura, pois, por sartdg uma medida de inteligéncia fluida,
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ndo devera se correlacionar com uma habilidadeavévialidade divergente); assim,
esta variavel ndo devera participar do modelo fi@alQIV e a compreensdo verbal
entram na primeira equagao como forma de avergumimportancia relativa, podendo
nao haver relacdo entre essas medidas da intabgéracdesempenho na leitura (Maia
& Fonseca, 2002). Todas as caracteristicas sabéaism apresentar relagdes positivas
com a precisdo e negativas com o tempo de reag@din®, deve haver uma maior
proficiéncia na leitura das meninas em relacdoma@sinos, uma vez que a literatura
tem relatado que as meninas se sobressaem maerefastde leitura (p. ex., Chiu &
Mcbride-Chang, 2006; Hedges & Nowell, 1995; Ros2A01l) e de desempenho
académico (p. ex, Carvalho, 2004a e b) do que osnoe

Para as variaveis ndao métricas, foram escolhiddisadores, os quais sdo: as
palavras regulares, o sexo masculino, a primeiie,s#&uséncia de dificuldade com a
lingua portuguesa, ndo ter realizado pré-escolanermr nivel de escolaridade dos pais
(analfabeto/primario incompleto).

Foi utilizado um modelo GEE logistico para a vagldprecisdo e um modelo
linear para o tempo de reagédo, ambos com umawgstiubmogénea. Para a selecao de
variaveis dos modelos linear e logistico, foi mitlo o procedimento dstepwise
backward Este método ajusta um modelo completo e, em dagrétira a variavel ndo
significante de menor peso no modelo. Deste mogwpoedimento é repetido até que

sobrem apenas variaveis estatisticamente sigrvasat
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7.3.2 Resultados

7.3.2.1 Modelo de tempo de reagéo

Na Tabela 12 sdo mostradas as médias e os dgmdodo para o tempo de
reacdo das criancas em funcdo da série e no Aofmjura 4 mostra a distribuicdo dos
tempos de reagdo apresentados pela amostra (corpodseobservar, o padrédo da

distribuicdo se aproxima muito de uma curva dequaidrado tedrica).

6000

Frequénciz

T T T T
o 2000 000 6000 S000

Tempao de Reagdo

Figura 4. Distribuigio do tempo de reagfio da amostra de participantes

A Tabela 14 apresenta a equacao de estimacéo go sreacdo, com todas as

co-variaveis que se mostraram significativas.
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Tabela 14
Equacio de estimacio para o tempo de reaglo dos alunos

Modele para o tempo de reacac Coef. DF £ P-valer [958}
Crdem .50 A0 474 < 0. 001 .29 070
ldade leitura fanos) 114.02 48.35 2.36 00180 19.24 208.79
Serie (17 s8ra) <1} (W1 (conj.}

2 séne -M2TT 14970 -2.29 00220 -636.17 4837

3 sernie 47432 12588 -374 < 0. 0001 -F22.99 -235.65

47 sére -685.09 14064 -4.87 < 0. 00 -960.74 40944
QT fescore) -7 .80 224 -349 < 0. 0001 -12.18 -341
Letras [fobsf) 52 64 5.97 10.49 < 0. 0001 500,94 434
Classificacao escrita (Ragudar) <1} (MHHF1(cenj )

reqra G.27 3.96 1.58 01140 -1.50 1404

Irreqular 43.75 5.69 743 < 0. 00 32 20 55.30

Irreqular regra 52.49 5.97 ¥.53 = 0. 00 38.83 66.15

Confirmando as expectativas levantadas, foram deremlas preditoras para o
tempo de reacdo (TR) as covariaveis idade de g§oisia leitura, série, numero de
letras da palavra e a classificacdo de regularidadealavra para a escrita. Todas estas
covariaveis entraram no modelo de regressao ngadiresperada.

No que diz respeito as caracteristicas do parhtgabservou-se que cada ano
de atraso na aquisicao da leitura corresponde aunmento de cerca de 114mseg no TR
da crianca. Isso indica que, quanto mais cedo angai aprende a ler, maior a sua
rapidez em termos de tempo de processamento. Aleson,doi observado um forte
efeito de escolaridade: passando da primeira paeganda série, ha uma reducéo de
quase 340mseg no TR. Uma reducao de 474mseg noobBeévada da primeira para a
terceira série, enquanto que nas comparacdes aprarta série a reducédo chegou aos
685mseg. Todas as comparacdes da primeira sériasdemais foram significativas.

Contrariando as expectativas, o fator de resisgéadlistracdo nao foi relevante
para explicar os resultados. Dos fatores de ieti, apenas a compreensao verbal
mostrou-se relevante para o modelo, havendo umgdedie 8mseg para cada unidade
de aumento no QICV. Nenhuma das variaveis sociamdribuiu para a equacéao,

inclusive o nivel socioecondmico da crianca. Navecefeito de género.
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Para as caracteristicas da palavra, houve umdtgi® de extensdo, sendo que
para cada unidade de aumento da palavra (em niedetras) houve um acréscimo de
63mseg no TR. Corroborando nossa hipétese, aperegukaridade para a escrita da
palavra foi relevante para as variacdes no TR. Atheso, 0 modelo com quatro
categorias de regularidade foi o que mais bem sguad aos dados, tornando evidente
a influéncia da quantidade de categorias adotanl&#sbalho na producéo de efeitos na
leitura. As palavras regulares foram lidas com nraigidez do que as palavras
irregulares (IR e IRRG), mas as comparacdes copeakavras da categoria regra ndo
foram significativas. O aumento do TR das demaassificacbes comparacdo com as
palavras regulares variou de seis a 52mseg.

Ao contrario do que foi esperado, houve uma fonfiuéncia da ordem na
direcdo de um efeito de fadiga no TR. A cada palége, houve um aumento médio de

0,50mseg no TR.

7.3.2.2 Modelo de precisao

A Tabela 12 apresenta a proporgéo geral de acestbsinco de itens para cada
série e no total. Para o modelo de precisdo, maigaweis foram consideradas
preditoras do que o modelo de TR. Em comum, a idadequisicdo da leitura, a série,
o QICV, o numero de letras da palavra e a reguwdddpara a escrita da palavra (a
entrada desta ultima variavel contrariou a hip6tegantada acima (pagina 99) de que
apenas a regularidade para a leitura seria imgerfzara a emergéncia desse eféito)
Adicionalmente, mostraram-se adequadas para o madé&to de a crianca ter feito

pré-escola, a escolaridade da mae, a auto-avalidgdcrianca sobre suas proprias

2" Também de maneira analoga ao modelo de TR, naledeito de género na precisdo da leitura.
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dificuldades com a lingua portuguesa e a class#izada palavra para a leitura. A
ordem nao foi relevante para a explicagdo dos tezted em termos de precisdo. A
Tabela 15 apresenta a equacao de estimacdo dsdmeodm todas as co-variaveis que

se mostraram significativas.

Tabela 15
Equacio de estmaciio da precisfio dos alunos
Modelo para avatidvel precisdo R DR Z P-walor [C{E6%)
Pre-escola (0 o 7 sim 1.77 0.39 261 00090 115 273
Idade leitura (Ecs 076 0.05 -3.78 =0.0001 0.66 0.aa
Oif. port. auto-avaliagdo (0 mé 1 st 076 010 210 0.0360 0.589 0.4s
Sétie [7* s} =0.000 {conj)
2% série 1.03 0.26 2483 0010 1.10 213
3 serie 208 0.3r 413 =0.00M 1.47 2,96
4* sérig 306 0.70 4490 =0.0001 1.96 4.80
Escolaridade Mie (A ralsbeic/Primaric oo 0.0290{con;j )
Prirrario completoiGinasial incompleto 1,02 0.30 ooz 0.9470 n.a7 1.83
Ginasial completofColegial incompleto 0.85 0.22 .64 06220 n.az 1.40
Colegial campletofSuperior incompleto . 0,98 024 H0.04 0.9710 062 1.68
Superior completo 0.an 014 -2.40 0.m7n 028 0.aa
QICY fescoral 1.02 0.00 a40 =0.0001 1.01 1.03
Letras fiviad 041 0m .67 =0.00M 0.as 0.94
Classificagdo leitura (Reguisn =0.00M (conj.)
regra 0 86 0.03 -1 52 =0.0001 0.ao 0.9z
Irregular 0aa 0.0z -14.33 =0.00M 0.64 0.62
Irregular regra 0.51 0.02 -14.06 =0.0001 047 0.56
Classificagdo escrita (Reguwiay =0.00M {coni.)
regra 0.an 0.0z -7.84 =0.00M 075 0.84
Irregular nra 0.03 -7 BY =0.0001 073 0.a3
Irregular regra 064 oz 1214 =0.0001 0.589 068

O modelo GEE logistico apresenta a estimativa diboeém termos de razéo de
chance (RC na Tabela 15). Primeiramente, serdori@sscas influéncias das
caracteristicas do sujeito na precisdo. A cadadanatraso na aprendizagem da leitura,
as chances de acerto sdo 24% menores. Isso sigaifie aumentando a idade de
aprendizagem da leitura, ocorre uma diminuicdo nobgbilidade de acerto. Ter feito
pré-escola aumentam em 77% as chances de acemgo@hecimento pela crianca de

dificuldades com a aprendizagem do portugués redu85% suas chances de acerto.
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Houve um forte efeito de série na precisdo: passdadorimeira para a segunda série,
as chances de acerto aumentam em 53%. Da prinag@eagerceira série, 0 aumento é
de 100%, enquanto que em relacdo a quarta estentumi@ chance de acerto é de
300%. Por fim, a cada unidade de aumento do QIC\Wnma@aumento de 2% na chance
de acerto.

Das caracteristicas sociais, conforme dito acapanas a escolaridade materna
mostrou-se importante e a direcéo de sua influérmareu de uma maneira inusitada.
Com excecdo das relacbes entre os dois niveisinfi@igres de escolaridade, a relagéo
entre escolaridade da mae e proficiéncia na leéuiraversa, ou seja, quanto maior a
escolaridade da méae, pior o desempenho da crigkgdiferenca do conjunto foi
significativa ao nivel de p<0,03. Além disso, acandiferenca significativa com as
comparacdes com a variavel indicadora foi com elnivais superior de escolaridade
da mée, sendo que a chance de acerto neste rb@8b énenor em relagdo a variavel
indicadora.

A cada aumento no numero de letras da palavrajnied reducdo de 9% na
chance de acerto e isso demonstra um forte efetoexdensdo. Em relagdo a
classificacdo da palavra para a leitura e paracataspassando da categoria regular
para todas as demais categorias, ha uma redugdificsitiva da razdo de chance de
acerto. Diferentemente do modelo de TR, as compasaentre as palavras regulares e
as regras também foram significativas. No gerahagor reducdo da razdo de chance
ocorreu nas comparacgdes com as palavras irregubsges tanto para a regularidade na
leitura quanto para a escrita, sendo a chanceatwawesses itens respectivamente 49%
e 36% menor em relacdo a variavel indicadora. Wotilo que ocorreu com o TR, o
modelo com quatro categorias de regularidade fpie melhor explicou os resultados

da amostra.
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7.4 Simulacdo de selegcdo de amostra final de iteagpartir da amostra de itens-

candidatos: procedimentos psicométricos

O objetivo desta secdo é descrever a selecdo deamostra final de itens a
partir dos itens-candidatos cuja selecao foi aptesea na secao 7.1. Tal procedimento
tem um carater tanto didatico quanto exploratéissim, além de uma simulacdo de
selecado de itens, serdo conduzidos alguns procettimpsicométricos para se verificar
a fidedignidade (temporal e de concordancia entie$) desta amostra final de itens
selecionada. E importante ressaltar que as amaddrakens apresentadas a titulo de
exemplo nessa secdo ndo devem ser tomadas comasfatefinitivas da prova
computadorizada de reconhecimento de palavras pga@ncas, tampouco as
investigacdes psicométricas aqui conduzidas conugeeias decisivas, o que faz com
que o produto gerado nao permita, portanto, a gidrae inferéncias a respeito dos
processamentos utilizados na leitura pelos paatintgs, conforme seria esperado se as
palavras tivessem sido pareadas em termos de relgule e extensao (e de frequéncia,

posteriormente).
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7.4.1 Anélise de itens

7411 Procedimentos e resultados

Para a reducgao dos itens-candidatos a uma amostrar rde itens, seguimos o
critério de Pasquali (1996) para a selecdo da glzal® de palavras que devem estar
presentes quanto ao nivel de dificuldade. Estérmritonsidera que a distribuicdo dos
itens em termos de dificuldade deve ser aproxinaadkacurva normal.

Conforme se pdde observar pela Tabela 9, a malagapalavras do banco de
itens apresentou niveis de dificuldade baixa outonba@ixa. Ademais, a andlise dos
itens preservou a relacdo observada da excasseendedificieis ou muito dificieis
(Tabela 10), o que nos mostra que as opgdes dghedle itens sao de fato reduzidas
para estes ultimos niveis de dificuldade. Dianssdeonfiguracdo de resultados, optou-
se por criar duas listas de palavras contendoe2® itada, metade dos quais extraidos
da lista de palavras-candidatas gerada a particista 1 e a outra metade daquela
gerada a partir da Lista 2 (chamadas aqui de Listalsizidas 1 e 2, respectivamente ou
LR-1 e LR-2). As duas listas paralelas entdo gera@ado doravante referidas como
Exemplo-1 e Exemplo-2.

Desta forma, de acordo com o critério de Pasqu&®g), para cada forma
paralela, o ideal seria selecionar 2 itens muiticels, 4 dificeis, 8 com nivel médio de
dificuldade, 4 faceis e 2 muito faceis. No entaotmforme vimos, em todo o banco de
itens apenas uma palavra foi considerada muiteildéi quatro foram consideradas
dificeis, o que nos fez decidir pela criacdo dasitéxos que estariam presentes em
ambas as LR-1 e LR-2, alterando-se apenas osdtengdificuldade média, baixa ou

muito baixa. Isso implica que os critérios de dmgracdo e dificuldade ndo se aplicam
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aqui para os itens mais dificies. De fato, essessitndo apresentam indices de
discriminagdo satisfatorios (pois tanto as criangasgrupo S quanto as do | tém
proporcdes de acertos baixas nesses itens), alé@aixiecorrelacdo item-total (pois, 0s
itens sdo muito faceis, qualquer dificuldade imagstlo item faz com que ele se difira
dos demais). Entretanto, a selecdo desses itgostsiea por duas razdes: (1) o valor
do alfa de Cronbach do banco de itens praticanméidese altera com a exclusao desses
itens considerados dificeis (passa de 0,989 p8&¥)),(2) estes constituem 0s Unicos
itens capazes de gerar alguma dificuldade pardax;as das séries finais.

Em funcdo de ndo haver uma proporgcédo suficientatashes dificeis para a
composicao das duas Formas de Exemplo, os itendratioesp<0,40 foram tratados
como “itens ancora”, selecionados para ambas asafrO mesmo ocorreu com trés
itens de dificuldade média na LR-1, a qual apreseapenas cinco itens com esse nivel
de dificuldade. Assim, na LR-1, a palawerafoi selecionada para o Exemplo-2, a fim
de se equilibrar o nimero de palavras de tamanboepe (até 5 letras) em ambas as
formas, permanecendo a palaktanildeno Exemplo-1. A Tabela 16 apresenta todos os
itens selecionados, e aqueles destacados na earanstituem os itens-ancora para os
Exemplos 1 e 2.

Para o nivel de dificuldade média, foram seleciosainco itens na LR-2, pois,
conforme vimos, ndo apareceram itens com nivelifieuldade extrema nessa lista
reduzida. O primeiro critério de entrada foi a aprdacdo de um alto indice de
discriminacéo, tendo sido selecionadas as paldwdsquee guizo no Exemplo-1 e
saxofonee monarcano Exemplo-2. Note que as palavras foram pareadasnebas as
formas em termos de nivel de discriminacdo e delagdade, havendo uma palavra
regular e outra irregular em cada forma da lista. deguida, considerou-se o nivel de

dificuldade (uma vez que LR-2 ndo apresenta patawaito dificeis, esse é um critério
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importante, mesmo entre palavras cujo nivel decudade € semelhante). Foram

selecionadas as palavrpalhoca(Exemplo-1) eforca (Exemplo-2). Observa-se que a

palavraforca apresenta coeficientes de discriminacédo e coaelgem-total menor do

que 0,30. A despeito desse fato, a imposicao deultihde para as criancas que séo

boas leitoras por esta palavra direcionou a escdlNsademais palavrascdtorze

marotq zebu e novelg foram escolhidas por apresentarem simultaneamienies

indices D e de correlacao item-total.

Tabela 16

Palavras selecionadas a partir da simulacdo desartfds itens-candidatos distribuidos

em termos de dificuldade pelo critério de Pasd14996)

Nivel de Palavra/R-1 Palavra/R-2 Palavra/R-1 Palavra/R-2
dificuldade Exemplo-1 Exemplo-1 Exemplo-2 Exemplo-2
<.20 ampola - ampola -
>.20 e <.40 aceso tola aceso tola
exceto boxe exceto boxe
>.40 e <.60 humilde catorze cera saxofone
serelepe guizo serelepe forca
foco maroto foco monarca
sarjeta palhoca sarjeta novelo
- bodoque - zebu
>.60 e <.80 gengiva reflexo exposto enxoval
freguesa cometa carogo doutora
>.80 esquerdo preguica teimoso adulta
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Como existem muitas palavras com dificuldade bac@no critério para a
selecao dos itens foi adotado um valor maior do0gé@ no indice D e uma valor maior
que 0,40 na correlacao item-total. Isto acarremgelecado de quatro palavras da R-1 e
cinco da LR-2. As palavras da R-1 foram entdo mpEa®am termos de valores de indice
D e de nivel de regularidade (uma palavra IRRG pada forma freguesae caroco—

e a palavra regulagengivano Exemplo-1 e a irregulaxpostono Exemplo-2 para
equiparar o numero de palavras regulares em cadadaw formas). Para a LR-2,
excluiu-se a palavra&olete por apresentar o indice D menos adequado (0,60). As
palavrasreflexo e enxoval foram colocadas em formas separadas por conterem o
grafema <x> e por apresentarem os maiores indices D

Por fim, para a sele¢do das palavras muito facemlar minimo de D para as
palavras da R-1 foi de 0,40 e de 0,50 para as alala R-2. Com isso, selecionaram-
se quatro palavras em cada lista. As palagsgsierdce teimosoforam selecionadas na
R-1 por apresentarem os melhores indices D. Asvigal@reguica e adulta foram
selecionadas na Lista 2, a despeito de terem mdlcanenores do que os outros dois
itens que ainda restavam, devido ao fato de seegmiares. Tanto na versao final dos
exemplos aqui demonstrados, quanto na selecaoti@del@mlos itens-candidatos, houve
poucos itens regulares. Assim, nas Formas de Exerdpt 32 itens apenas nove sao
regulares (cinco no Exemplo-1 e quatro no Exempld2 forma semelhante, dos 41
itens com nivel de dificuldade e discriminacdo derdas faixas de critérios aqui
adotados (reduzidos dos 113 itens-candidatos potgpenas 11 eram regulares (25%).
Assim, preservou-se com essa selecdo uma propaptagimada de 25% de palavras
regulares com niveis adequados de dificuldade erimiimacédd® a despeito de as

palavras regulares se concentrarem entre os itedsiculdade de média a alta, o que ja

%8 25% dos itens no Exemplo-1 sdo regulares e 20&xamplo-2.
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era esperado a partir das hipGteses apresentatles godificuldade das palavras
apresentada na sec¢ao 4.

Em suma, esta andlise mostrou como podem ser@®helds itens a partir de
critérios previamente adotados. Assim, as vers@asfde exemplos que foram obtidas
seguiram o critério de apresentacao de bons nileedificuldade e disciminacéo pelas
palavras, assim como a manutencdo de propor¢cOesaeim nivel de dificuldade
esperada de acordo com a curva normal. Com essgpkxgdde-se ver ainda como a
teoria pode participar da selecéo dos itens, urmaue algumas palavras, a despeito de
terem apresentado piores indices psicométricoamf@elecionadas por pertencerem a

determinada classificacdo de regularidade ou nudefetras.

7.4.2 Consisténcia interna e temporal

7.4.2.1 Procedimento

Com o objetivo de maximizar a semelhanca entrestad 1 e 2 que compdem o
banco de itensestas foram pareadas em termos da classificacdegdidaridade da
palavra (tanto para a leitura quanto para a eycdtanumero de letras, da estrutura
silabica e da semelhanca estrutural (por exemptoesenca de um digrafo ou de uma
letra inicial em comum). Esse procedimento objetipooporcionar uma equiparidade
entre as listas. Como as Formas de Exemplo 1 e 2osApostas por palavras de ambas
as listas (ou de suas formas reduzidas, LR-1 e)l.R€ comprovada a consisténcia
entre as palavras advindas dessas listas € possiteeminar a estabilidade temporal
das Formas de Exemplo como um todo (uma vez gustas 1 e 2 foram aplicadas em

dias diferentes). Desse modo, 0 objetivo dessabseghescrever a consisténcia interna
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das Formas de Exemplo 1 e 2 utilizando método ddadas gplit half) e, confirmada,
a consisténcia, passar para a determinacdo dallidsidd temporal do instrumento,

fazendo-se uso, portanto, da técnica de fidedigeidde forma alternativa com

intervalo.
7.4.2.2 Resultados
7.4.2.2.1 Consisténcia interna

Conforme vimos, as Formas de Exemplo obtidas dasana se¢ao anterior séo
compostas por 10 palavras retiradas da Lista 1 paldvras da Lista?2 Assim, na
divisdo pelo método das metadsglit half), a primeira metade das Formas de Exemplo
1 e 2 ficou composta de palavras da Lista 1, enqugue a segunda metade foi
constituida de palavras da Lista 2. A Tabela 17traass valores de alfa de Cronbach,
de correlacéo e do coeficiente de Spearman-Browan gmFormas de Exemplo 1 e 2 e
de suas respectivas metades.

Os valores dos coeficientes mostrados na Tabelands/ revelam que a
consisténcia interna das Formas de Exemplo 1 ei@stltomento é bastante satisfatéria.
Houve uma tendéncia de a metade 2 de ambas assfapnesentar valores levemente
mais elevados de consisténcia interna do que admétamas nos dois casos 0s niveis
atingidos de alfa de Cronbach foram aceitdveisoretacéo entre as metades das duas
formas demonstrou uma relacdo moderada, enquaet@ qurrecao pela formula de

Spearman-Brown elevou os coeficientes de correlagéiveis considerados altos.

% Uma vez que a lista reduzida 1 (LR-1) foi prodazidpartir da Lista 1, enquanto que a forma reduzid
2 (LR-2) constitui-se de palavras da Lista 2.
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A partir do que foi exposto, pode-se concluir gae~armas de Exemplo 1 e 2
apresentaram niveis adequados de consisténciamant&tém disso, a analise pelo
método das metades mostrou que existe consisténtia as palavras retiradas das
Listas 1 e 2, o que indica que essas listas po@erosisideradas formas alternativas.
Com esse resultado, torna possivel avaliar a édade temporal das palavras retiradas

das Listas 1 e 2.

Tabela 17
Valores dos coeficientes alfa de Cronbach paraas&s de Exemplo 1 e 2 e valores de

correlagéo e de Spearman-Brown para as metadesldaima dessas formas

Forma Coeficientes Valores
Exemplo-1 Alfa de Cronbach 0,82
Alfa Metade 1 0,67
Alfa Metade 2 0,73
Correlacao 0,69
Spearman-Brown 0,82
Exemplo-2 Alfa de Cronbach 0,82
Alfa Metade 1 0,67
Alfa Metade 2 0,72
Correlacéo 0,67

Spearman-Brown 0,80
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7.4.2.2.2 Estabilidade temporal

Esta se¢do tem como objetivo avaliar em que medislaescores dos
participantes sao afetados por amostragem de teAplacuna de tempo entre a
aplicacdo das Listas 1 e 2 variou de zero a 144 digés faixas de tempo entre a
aplicacdo das listas foram entdo selecionadasettedias (N = 262), entre oito e 30
dias (N = 40) e mais de 31 dias (N = 29). Tambéranforeportadas as analises para
todo o periodo (N = 331).

A Tabela 18 mostra as correlagbes de Pearson fiias 0s escores obtidos
pelas criancas nas Listas 1 e 2, as quais estfibbaidas conforme as faixas de tempo
supracitadas e para todo o periodo. As palavraiadas da Lista 1 podem ser vistas nas
colunas 2 e 4 da Tabela 16 e as palavras retidalassta 2 estdo nas colunas 3 e 5 da

mesma tabela.

Tabela 18
Valores de correlagdo de Pearson para a precisioedpostas dos participantes nas

palavras selecionadas das Listas 1 e 2 em cadaaltiele tempo selecionado.

Periodo Correlacao
Ate 7 dias 0,77
Entre 8 e 30 dias 0,73
Mais de 30 dias 0,83
Total 0,78

No geral, houve uma relacdo moderada entre asrpalaglecionadas das Listas

1 e 2 em todos os intervalos de tempo utilizadosy excecdo do periodo superior a 30
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dias, em que a relacdo pode ser considerada favtlas as correlagdes encontradas
foram significativas ao nivel de p<0,001. Os remlds sdo condizentes com a
interpretacdo de que o0s escores obtidos pelosciparites apresentam estabilidade

temporal, dentro das faixas de tempo aqui estijpslad

7.4.3 Concordancia entre avaliadores

7.4.3.1 Procedimento

Participaram do processo de correcao da leituracdascas cinco avaliadores
devidamente treinados (quatro estudantes de gradwk;sétimo periodo de psicologia
— que j& completaram, portanto, todas as discipld@avaliacdo psicoldégica — e uma
linguista), além da propria mestranda. Os critépasa se considerar uma resposta
como acerto foram descritos no método. A andliseodaordancia entre os avaliadores
se baseou nas correlagcbes entre as correcoesgostaos participantes estabelecidas
por trés dos cinco avaliadores.

No processo de corregéo, dois dos avaliadoregygaim os mesmos protocolos
de nove criancas (Lista 1 ou Lista 2 de cada cajprigendo assim, esses dados foram
aproveitados para a analise da fidedignidade entikadores. Um terceiro avaliador foi
entdo sorteado e corrigiu os protocolos novamexnfBabela 19 mostra a distribuicao
dos participantes desta analise por série, sexoatae

A concordancia entre os avaliadores foi feita ssgemnente para as Formas de
Exemplo 1 e 2 por meio do coeficiente W de Kenftplle fornece valores que podem
oscilar entre 0 e 1 e testa a hipétese nula dasgjyariaveis — no caso, as avaliagbes dos

juizes — sdo independentes). Quanto mais o casficl¥/ se aproxima de fb,tendera a
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Zero e, portanto, se rejeitara a hipétese nulajeoigdica concordancia entre os juizes

(Bisquerra et al., 2004).

Tabela 19

Descricdo das caracteristicas dos participantes fipggam parte da analise de

concordancia entre avaliadores.

Série Sexo Escola
1 M 1
1 M 7
1 M 7
2 F 4
2 M 1
2 M 4
3 F 5
3 F 6
4 M 2
4 M 2
7.4.3.2 Resultados

Para ambas as Formas de Exemplo, houve uma foneomlancia entre os
avaliadores, apesar de ter havido uma tendénciar rdaiconcordancia no Exemplo-2

(W =0,92, p<0,005 para o Exemplo-1 e W = 0,99,,p88 para o Exemplo-2).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa reportou as etapas intermegli@onduzidas para a
investigacdo psicométrica de uma tarefa de leikunavoz alta de palavras isoladas —
prova computadorizada de reconhecimento de palgaes criancas —, a qual sera
destinada a avaliagdo de alunos cursando da 1%érié®do Ensino Fundamental da
cidade de Belo Horizonte. Especificamente, repestouma analise de itens a partir da
qual se selecionou os itens-candidatos a fazee plartreferida prova de leitura. Além
disso, foram descritos efeitos na leitura (trefadjga, regularidade, extensao e série) e
foi simulada uma selecéo de itens a partir da amost itens-candidatos. Por meio das
Formas de Exemplo geradas por esse procedimeniopoisivel demonstrar a
consisténcia interna e temporal dos itens seledms)aassim como a consisténcia nas
correcdes dos avaliadores. A analise destes rdegltaostrou que estes procedimentos,
em conjunto, forneceram indicios a respeito dadadk do construto investigado (neste
caso, a habilidade de reconhecer palavras forauexio) por terem sido capazes de
produzir informacdes que corroboram com as hipéteyantadas e com as
interpretacoes esperadas a respeito dos escoréistassle palavras (tanto a original e
quanto as reduzidas).

A analise de itens confirmou a hipétese de quegaito de vista de acuracia, o
banco de itens testado ndo apresentaria muitasildiéides para os leitores de uma
maneira geral. A grande maioria dos itens mosteotasil ou muito facil para toda a
amostra e apenas uma pequena propor¢cdo de iteeseammu algum nivel de
dificuldade maior para os leitores. Isso corrobomn questbes levantadas por
pesquisadores a respeito do carater regular oispreide nossa lingua (p. ex., Parente,

Silveira & Lecours, 1997), que imp0de pouca ou nemulificuldade mesmo para os
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leitores iniciantes. Este fato se torna evideni@ndo observamos que apenas cerca de
1,5% do total de itens apresentou um indice p<(4d0 Tabela 9). Considerando que
mais de 50% das palavras foram classificadas canegulares para a leitura, a
porcentagem de itens que impuseram dificuldades g@amostra nos faz refletir sobre a
classificacdo de regularidade utilizada no portsgu@sileiro. Diante desse fato, pelo
menos tomando a direcdo da leitura, talvez fosses rapropriado se falar em
ambiglidade ou em inconsisténcia do que propriaenent “irregularidade” entre as
palavras do portugués que apresentam prondnciash@pedo regulares ou nao sao
previsiveis por regras na leitura. De fato, SinNRathe-Neves (2002) demonstraram que

0 grafema <x>, independentemente da posi¢do garcemtra na palavra, em 75% das

vezes apresenta uma pronuncia consistente (lidao dfifip ou seja, a crianca que

desconhece qualquer outra pronuncia do <x> tem @&%certar na leitura de uma
palavra contendo esse graféfhdsso ndo caracteriza uma irregularidade, tal cemo
observa em outros idiomas, como o inglés.

A despeito desse fato, a onipresenca de itensuleness entre as palavras mais
dificeis (indicep<0,40) e a quantidade marcante de itens com gxselei regularidade
(69%) que apresentou 0s nhiveis satisfatorios deidimacao e de dificuldade atentam
para o poder do efeito de regularidade no portugugsileiro. A presenca deste efeito
na selecdo dos itens demonstra que a dificuldadeagpalavra apresenta ao leitor
iniciante esta intimamente relacionada ao procdssieitura que é utilizado por ele no
momento da realizacdo da tarefa. Por este mo@datio corrobora de forma indireta

com a aplicabilidade do modelo de dupla-rota nasmadioma,uma vez que 0s itens

%0 Pelo menos entre as palavras de alta frequéreiande foi extraida proporcéo feita por Silva ehet

neves (2002) da representacao de fonemas por grafganossa lingua. No entanto, é possivel que essa
proporcdo se mantenha mesmo entre as palavrasad&emjiiéncia, uma vez que, das 19 palavras que
apresentam o grafema <x> no banco de itens utlimamdpresente estudo, mais de 68% apresentam a

prondncia consistente do grafema cofo /
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irregulares, quando lidos pela rota fonolégica, gmodestar sujeitos a erros de
prondncia, o que justamente caracteriza a dificldddos itens com os quais estamos
lidando.

Esta hipdtese é reforcada pela configuracdo da&eEmulada de itens que foi
aqui desenvolvida. Por meio de tal simulacdo, né@pdssivel sequer criar duas formas
provisorias de listas de palavras que se diferemezmos dos niveis de dificuldade
mais elevada, tendo sido necessario se criar #irogra para esta finalidade. Para os 32
itens selecionados nesta simulagéo, 75% eram laragupara a leitura. Como o critério
de entrada dos itens nas Formas de Exemplo sinsulfiflriu-se da analise de itens
principalmente em termos dos niveis de discrimioagés itens (que foram mais
exigentes), pode-se afirmar que os itens irregsiiséi® também mais discriminativos do
que os regulares (uma vez que a proporcao desssssiibiu de 69% da analise de itens
para 75% da selecdo simulada de itens).

Apesar de ser plausivel a hipétese de que o efistoregularidade esta
relacionado ao nivel de dificuldade da palavrareopbssibilidade deve ser levada em
consideracdo. E possivel que outras caracterisiaagalavras além da regularidade
(como o numero de palavras vizinhas ou a preseagardgrafema muito incomum)
gue nado foram estudadas possam ter interferidaemsdtados apresentados. Isso fica
mais evidente a partir dos indices de correlagio-tbtal que as palavras de dificuldade
extremamente alta apresentaram, os quais ficaramoatle 0,30 na maioria dos casos
(60%). Este fato demonstra que habilidades outnasngo a de reconhecer palavtas
possa ter interferido no sucesso na leitura deigses, uma vez que os indices de
consisténcia interna que aqui foram obtidos (damde alfa de Cronbach) apontaram

para uma forte unidimensionalidade do construtestigado.

31 O conhecimento da prontncia de grafemas infregéemde ser um desses fatores. O grafema <xc>,
por exemplo, apresar de apresentar a pronUncidaregly por ser extremamente infreqiiénte (Silva &
Rothe-Neves, 2002), pode nédo ser lido corretanportéeitores iniciantes ou pouco habilidosos.
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As questbes relativas a dificuldade das palavraspodugués, aliadas a
configuracdo final dos itens-candidatos obtidosa melalisé nos faz refletir sobre a
aplicacdo em nosso idioma das recomendacdes deifiie Rothe-neves (2001) em
relacdo as caracteristicas das listas de palatitaadas para uma avaliacdo cognitiva
da leitura. Para esses autores, com base na t#mniaconhecimento de palavras, é
essencial que as palavras de uma lista constr@idafins de permitir uma avaliagdo
dos processos de leitura sejam pareadas em ternosgdlaridade, freqUiéncia e em
namero de letras a fim de se extrair conclusGesspeito do processamento utilizado
pela crianga na leitura. No entanto, conforme &ndnstrado, em uma lista de centenas
de itens de baixa frequéncia de ocorréncia, ap&fasapresentaram indices de
dificuldade mais elevada (p<0,40) para distingsithabilidades de leitura de criancas
em fase de alfabetizacdo. Isso mostra que as redag@es dos autores parecem se
aplicar mais aos estudos que visam identificar shatégias utilizadas pelos leitores
durante a leitura do que a um trabalho em que adukgia se liga aos procedimentos
psicométricos de construcdo de um teste, cujo iebjeé discriminar leitores
competentes dos ndo-competentes. Os resultadosaptgsentados mostram que o
pareamento de palavras que se diferem em termfregleéncid’® e regularidade pode
nao ter relevancia do ponto de vista normativodsetalvez importantes apenas 0s
indices psicométricos de dificuldade de discrimiimag Obviamente, o referido
pareamento, assim como de outros tipos discutidogenisdo de literatura aqui
apresentada, permanece relevante no momento deestigar a validagdo do construto

da tarefa, conforme explicitado nos paragrafosiségg) assim como no momento de se

%2 Que, como vimos, apresentam uma alta proporcé@alderas irregulares e diferentes distribuicées em
termos de nimero de letras.

% |sso pode ser afirmado por inferéncia, uma vez como dito no inicio desse paragrafo, apenas uma
minoria dos itens presentes no corpus original sgmeu alguma dificuldade para a amostra.
Considerando que as palavras de baixa frequéngianaé dificieis de serem lidas do que as palavras
comuns, uma vez que sua representacdo no |éxictaindemais fraca, é esperado que as palavrasale alt
freqiiéncia imponham uma dificuldade menor ainda parleitores.
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conduzir uma avaliagcdo dos processos de leitura qudam de acordo com a
competéncia do leitor e de seu estagio de deseamaito nessa habilidade. Assim,
uma hipétese é de que a inclusdo de palavras aléredfiiéncia de ocorréncia entre os
itens-candidatos que foram aqui obtidos apenas@améaria itens redundantes e que
nada contribuem para a avaliagao da habilidade deraitura requerida por um teste.

A questdo aqui levantada acerca da aplicabilidadeateamento de itens em
termos de regularidade e frequéncia para a avaliapgimativa da habilidade de
reconhecimento de palavras pode ser esclarecidalffetenciacao feita por Embretson
(1983) a respeito das pesquisas de validacdo d&tratm) nomeadas por ele como
pesquisas de representacdo do construto e pesglgsastervalo nomotético. No
primeiro caso, o objetivo é identificar os mecarisneodricos que estdo envolvidos no
desempenho de uma tarefa, ou seja, ha uma bussal@ebmposicdo da tarefa em
etapas irredutiveis. Desta forma, no paradigma meegsamento de informacdo a
representacdo do construto se relaciona a depaadgme o desempenho nas tarefas
possui em relacdo aos processos, estratégias echmemto anteriores do sujeito.
Apesar de esta dependéncia poder ser um aspe@ociéspara 0 desempenho na
tarefa, isso ndo implica que as pessoas irdo ret@sente variar em termos deste
desempenho. Em outras palavras, a pesquisa deseafagedo do construto esta
interessada com a variabilidade das tarefas deegta &€ ndo necessariamente com as
diferencas individuais produzidas nas mesmas. N ca presente pesquisa, por
exemplo, em um banco de itens com centenas dergslawvnsideradas mais dificeis
para os leitores por serem pouco familiares, onoura@a propor¢ao geral de 81% de
acertos em uma amostra composta por leitores cemtpste menos habilidosos. Desta
forma, por mais que supostamente os processostui@ letilizados por ambos os tipos

de leitores sejam diferentes (ou seja, 0 uso deepsamento lexical no primeiro grupo



123

e um apego a estratégia fonoldgica no segund@, difstrenca néo refletiu em uma
grande variabilidade nos escores dos participaotgse € representado pela assimetria
na distribuicdo dos escores do banco de itens.

A pesquisa de intervalo nomotético, por outro leslo refere a rede de inter-
relacbes que se pode estabelecer entre um testeas medidas (Que megam 0 mesmo
construto ou mesmo construtos diferentes). Nessidee este tipo de pesquisa se
preocupa com diferencas individuais e se interpsta variabilidade dos escores dos
participantes nas tarefas.

Pode-se dizer que os estudos experimentais quévabjeobservar os efeitos
diversos na leitura de palavras (e, portanto, aalios modelos que distinguem os
processos e as etapas utilizados durante o atoerlecdnstituem pesquisas de
representacédo do construto. Enquanto isso, as ipasqeoltadas para a construcao de
testes e o0 estabelecimento de normas que sd@ddiizpara classificar os sujeitos em
diferentes niveis de habilidade sdo caracterizacta®o pesquisas de intervalo
nomotético. Desta forma, ambos os tipos de pes@desaepresentacdo do construto e
de intervalo nomotético) irdo buscar fontes diasrde validacdo que sé@o independentes
umas das outras. Aplicando essa distincdo paraiest@ps levantadas acima, pode-se
dizer que o pareamento das palavras em termosrdetewdsticas psicolinglisticas é
relevante para a validacdo da pesquisa experimeatarea da leitura de palavras
isoladas enquanto que a sua separagdo em termos de difituld discriminacdo é
importante para as comparacdes intragrupo quesgtas ha mesma area.

A partir do que foi exposto, restam aqui duas fdgsades. A configuracdo da
regularidade das palavras numa andlise de itets éeh uma segunda amostra de
participantes, a partir dos itens-candidatos aqradps, pode ou ndo ser mantida. Isto €,

em uma segunda amostra, 0s itens podem ou naormacaenportamento que foi aqui
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exibido nesta sele¢cdo simulada de itens, no queredipeito & propor¢cdo de itens
regulares e irregular®s No caso de se manter uma grande proporcdo ds iten
irregulares, a versao final do teste poderia sérajtenas para uma analise das
diferencas entre os testandos em termos do queetads em seu desempenho em
funcéo da série. Isso implica que esta versdo eéuifiria a extracdo de inferéncias a
respeito dos processamentos utilizados na leitalaspparticipantes, conforme seria
esperado se as palavras fossem pareadas em teemegudaridade e extensao (e,
posteriormente, de freqtiéncia). Se isto se comprovacance de um objetivo ndo seria
obtido sem o sacrificio do outro. Dito em outrosmes, a criagdo de um teste de
palavras isoladas capaz de apresentar variabilidafigiente a ponto de distinguir as
habilidades de individuos em niveis diferentes dsedvolvimento podera exigir a
desconsideracdo do pareamento de palavras queviétprpela teoria. De maneira
analoga, a criacdo de um instrumento capaz de testaomponentes do modelo de
dupla-rota poderia ser alcancada a custa da redig&ariabilidade das respostas dos
participantes (representada pela entrada no testiéeds mais faceis — regulares e
pequenos — passiveis de serem lidos sem dificuldelds leitores menos competentes).
Somente as investigacfes posteriores nos dirds lsipé@teses aqui levantadas serdo ou
nao confirmadas.

Uma possivel de solucdo para esse impasse pogerssada se fossem criados
artificios que aumentassem a dificuldade dos itegsilares para a leitura entre os
leitores menos competentes, 0 que acarretaria enmparcto na discriminagdo desses
itens, forcando sua entrada na sele¢éo de iterelzaos. Isso seria possivel apenas por
meio da alteracdo do critério de acerto utilizadopesquisa. Segue-se uma sugestao,

que se relaciona ao uso do tempo de reacdo paxaiseados erros. Conforme visto, 0

% E também grandes e pequenos, uma vez que apengala@fas (22% da amostra total de itens-
candidatos) apresentam 4 ou 5 letras.
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presente trabalho considerou as respostas deglalbamo erro, assim como foi feito
em outros trabalhos (p. ex., Pinheiro, Lucio, &#&jl2008; Pinheiro, Lucio, & Cunha,
2008). Também dissemos que estas respostas epdassa interferéncia da avaliacao
do juiz. Assim, apesar dos bons indices de connor@éentre os juizes obtidos na
simulacdo aqui reportada, um ponto fundamental pa@nferéncia dos escores seria a
eliminacdo da necessidade de julgamento nessedéperro. Isso seria possivel por
meio do uso da medida da duracéo da respostajaas®ma do tempo de reacdo com
a duracao locucional (Capovilla, Capovilla, & Mace@001). Para um dado item, a
média e o desvio padrdo dessa medida poderiaibeadda como critério de acerto na
palavra. As respostas que se desviassem muito desdala (por exemplo, dois
desvios-padrdo) seriam consideradas incorretas. itepediria, por exemplo, que
fossem consideradas corretas tanto as respostki@cio explicita (por ser a leitura
feita com pausas, a duragdo locucional é maiorhtquanplicita (ou seja, quando o
participante silaba para si a palavra e, em segem#e uma resposta, que pode estar
correta, principalmente se a palavra lida for ragusso aumenta o tempo de redtdo
Com essas medidas, é possivel que o nimero decees entre 0s leitores menos
competentes, que fazem uso do processo fonoldgideitura, aumentando, assim, a
discriminacéo e a dificuldade mesmo dos itens ezgal Isso proporcionaria uma maior
variabilidade dos itens dentro de cada espectnoivde de dificuldade, melhorando as
possibilidades de escolha de itens.

Em sintese, da mesma forma que o critério de Piagf|986) para a selecao de
itens propicia a variabilidade intergrupo ao forgara distribuicdo normal dos escores,
uma maior rigidez nos critérios de acerto poderieal ao aumento da oferta de itens

regulares e pequenos entre aqueles que apresemtmesiadequados de dificuldade e

% E importante notar que nenhum controle sobreadaido implicita foi feito no presente estudo.
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discriminagdo. Com isso, seria possivel concilian @m mesmo teste tanto a
manifestacédo de diferencas entre os testandosaqdastprocessos de leitura por eles
utilizados. Para esse fim, a andlise de itens rapartada deveria ser refeita seguindo-
se esses critérios.

No que diz respeito ao efeito de regularidade, hipatese que foi lancada
nesse estudo é que a emergéncia desse efeitoaisipre no tempo de processamento
na leitura poderia variar em funcdo do nimero épde categorias que se utiliza na
pesquisa. De fato, os resultados obtidos pelo model Equacdo de Estimagéo
Generalizada (EEG) mostraram que 0 uso de quatrega@as de regularidade
introduzidas por Pinheiro (2004) e testadas noeptestrabalho, é mais eficaz para
explicar o desempenho das criangcas do que o usdudg categorias apenas. As
comparacdes entre as diversas categorias mostiguano efeito maior ocorre nas
comparagdes entre as palavras regulares e as lamegegra. Isto sugere que,
considerando as palavras irregulares, faz sentidistancdo introduzida por Pinheiro
(2004) entre palavras que apresentam apenas camcesprias irregulares daquelas que,
adicionalmente a uma correspondéncia irregulagsgmtam também correspondéncias
dependentes de regras contextuais. Nesse sergigeepgue 0 primeiro grupo de itens
impde maior demanda de processamento do que odegun

Esses resultados, aliados a presenca de difersigracativas na leitura das
palavras regulares em relagéo as palavras regrasreras de precisdo, sugerem que 0
dominio de regras contextuais na leitura pode eaestabelecer muito cedo durante a
aprendizagem da lingua, como sugerem alguns ayjmres., Pinheiro e Rothe-Neves,
2001). Pelo menos no que se referem aos erross pstaras continuam impondo
alguma dificuldade aos leitores, dificuldade esta gupera a que é imposta pelos itens

cuja pronuncia é independente de contexto. Entgtarm fato importante a ser
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mencionado é que a classificacdo das palavrasdedoisse estudo gerou um maior
namero de palavras dependentes de regras contexkoiajue outros estudos que néo
encontraram diferencas significativas entre as vpada regulares dependentes e
independentes de contexto (p. ex., nos estudosntiei (1995) e de Pinheiro, Lucio,

& Silva, 2008). Este fato reforca a hipdtese de, qlependendo da classificagdo
utilizada pelo estudo, os efeitos entre as catagale palavras podem ser observados ou
suprimidos. Além disso, uma analise detalhada ipas e erros cometidos em cada
palavra podera confirmar se o efeito aqui obtiddesee ou ndo a desconsideracdes de
regras contextuais.

A hipétese de que a regularidade para a escritpalasras € relevante para o
tempo de reacdo recebeu suporte empirico e confomefeito de regularidade
encontrado por Pinheiro (1994, 1995, no prelo) ema uista de palavras cuja
classificagdo tomou como referéncia a dire¢cdo f@aagrafema. Ainda néo esta claro
porque esse efeito ocorre, mas é possivel que aéabd aquisicdo das regras na escrita
se efetuar de forma mais lenta e laboriosa do gue@as para a leitura tenha alguma
interferéncia (Parente, Silveira, & Lecours, 199%nr exemplo, Pinheiro e Rothe-
Neves (2001) levantam a hipotese de que mesmo rpalaegulares para a escrita
podem causar dificuldades na leitura das criangais novas devido ao seu dominio
mais fraco de conhecimento das relacdes fonemargeafNesse sentido, pode-se supor
que a falta de dominio das regras na escrita demaalo geral possa causar uma
lentiddo no tempo de processamento das criancag$eno na precisdo, como o0 que
ocorreu aqui).

De maneira analoga ao que foi encontrado no tratddhPinheiro et al. (2008),

o efeito de regularidade na precisao ocorreu tqumémdo se considera a classificacdo de

regularidade das palavras para a leitura quanesdata. Esse achado facilita o estudo
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do efeito de regularidade no portugués, uma vezégpessivel encontrar esse efeito
simultaneamente nos erros e no TR controlando-dlassificacdo para a escrita das
palavras. O efeito na precisdo enfraquece com gaadaesta classificacdo em
comparagao com a classificagdo para a leitura,aimas mostra-se presente e, para a
pesquisa, esta € uma boa noticia, uma vez que medumero de varidveis a serem
controladas pelo pesquisador.

Os efeitos de série e de extensdo apareceramagialiesperada em ambos os
modelos de precisio e de TR. E interessante natarem relacio ao efeito de extenséo,
o aumento do TR para cada acréscimo de letra rmarpagéncontrado neste trabalho
(63mseg) se assemelhou ao que foi encontrado pbeiRy (1999). A autora, utilizando
uma medida de amplitude de variacdo, descobriu gpre, cada acréscimo de letra na
palavra, houve um aumento de 1 a 70mseg no TR.

O fato de a crianca fazer pré-escola foi um fatoitaimportante encontrado na
precisdo. As criangas com pré-escola tém, em meégliagno a mais de escolarizagéo, e
isso parece ter um efeito benéfico para o desenopembtarefa em que estamos lidando.
O fato de termos na amostra criangas que fizeramdoupré-escola ndo prejudica os
dados aqui reportados por duas razdes: (1) agagajue ndo fazem pré-escola existem
na populacao geral e (2) apenas 3% das crian@saoistra estdo nessa situacao.

Em consonancia com os achados de Zevin e Seidel(p@0g), a idade de
aquisicao da leitura foi um fator de grande impuri@ para a proficiéncia na leitura.
Apesar de ter sido utilizado uma avaliacéo sulgetiaproximada desse fator (ou seja, a
heteroavaliagéo dos pais), este se mostrou imgerpama a explicacédo do modelo.

Contrariando as expectativas, ndo houve efeitcéderg na leitura. O efeito de
género tem sido constantemente relatado em tageisnedem habilidades verbais,

sendo que os individuos do sexo feminino geralmempeesentam melhores
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desempenhos do que os do sexo masculino (p. e, &iMcbride-Chang, 2006;
Hedges & Nowell, 1995; Rosén, 2001). Os resultaapsi apresentados estdo em
consonancia com o ponto de vista de outros aufpresx., White, 2007) de que as
diferencas de género tém sido superestimadas,j@udgeque as diferencas de género,
guando aparecem, podem néo ter uma significanéiicar uma vez que os tamanhos
dos efeitos sdo geralmente pequenos.

Nenhuma das medidas de inteligéncia utilizadasnfommportantes para o
desempenho na leitura, o que esta de acordo capevaglo (p. ex., Carraher & Rego,
1984; Nunes, Buarque, & Bryant, 1992; Siegle, 199#h & Siegle, 1994). A excecao
constituiu a compreensao verbal (medida em QI), spuenostrou um fator relevante
tanto para a precisdo quanto para o TR. Essesadgsllestdo em desacordo com o que
foi obtido por Maia e Fonseca (2002) com criancessiteiras. No entanto, uma
diferenca fundamental entre o presente trabalh@@nduzido pelas autoras é o fato de
termos utilizado aqui o WISC-Ill, que apresenta pa@igho e normas para nossa
populacdo, e as autoras terem utilizado o WISCstéxa possibilidade de que a
compreensao verbal, medida pelo WISC-III, tenhdachpo conhecimento verbal geral
das criangas as quais sao importantes para o desbmpa leitura. Por exemplo, em
estudo conduzido com 73 criangas com risco gen@tca dislexia, foi demonstrado
que essas criancas nao se diferiram do grupo deomem termos de inteligéncia nao-
verbal — assim como no presente estudo — mas ivena desempenho mais fraco em
tarefas de fala e de processamento da linguagemicuytermente a compreensédo do
vocabuério e a nomeacédo (Gallagher, Frith & SnayvI#000). De fato, varios estudos
tém apontado que criangas com dificuldade na ajz@&gpein da leitura e da escrita
apresentam problemas com tarefas que medem hade#idéinguistico-verbais e

fonoldgicas (Carroll & Snowling, 2004; Siegel & lder, 1984; Snowling, 2004).
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O unico fator social que interferiu na leitura daoatra foi a escolaridade da
mae, que mostrou uma relagcdo negativa com a poe(@séaseja, os filhos de mulheres
altamente escolarizadas apresentaram pior desempenieitura do que daquelas que
apresentam baixo nivel de escolaridade). Uma hspditausivel seria a de que as maes
com escolaridade alta, por trabalharem fora, n&ticde tempo suficiente para a
educacdo dos filhos. Entretanto, D"Affonseca (20@%)strou que ndo existem
diferencas no desempenho na leitura de criangas mfes trabalham fora daquelas em
gue as maes sao donas de casa. Ademais dissosutimdes deste trabalho ainda
apontam para uma relacéo inesperada entre aseséstichs da mae e o desempenho da
crianga, tal como a que aqui obtivemos. Assim,efocontrado que quanto maior a
participacdo de maes donas-de-casa nas atividadetares, culturais e de lazer do
filho, pior o desempenho na leitura da crianca.t®désrma, a interpretacdo desses
resultados merece um estudo a parte, que avalmamheira mais ampla o contexto
social da crianga e sua relagdo com o desempeanldéraco.

Um fato interessante foi que o nivel socioecondéndi@damilia da crianca nédo
interferiu na proficiéncia da amostra (nem em teyrde TR, nem de preciséo). Isto é
um resultado bastante positivo para a educacao rasilBuma vez que estamos
acostumados a ver tanto na literatura nacional tquaa internacional dados que
apontam para diferencas socioecondmicas importartesvarias areas de dominio
cognitivo (p. ex. Duncan & Seymour, 2000; SistoQ&0Soares, 2004). No entanto, 0s
autores geralmente relatam diferengas socioecoa8migupais, enquanto que no
presente estudo consideramos diferencas individ(rapgresentadas pela renda da
familia e ndo, por exemplo, o tipo de escola, geigasum fator grupal). Existe a
possibilidade de que os fatores grupais ainda seygrartantes para a manifestacao de

diferencas em habilidades cognitivas, devido adcet® grupo de pares (Hanuschek,
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Kain, Markman, & Rivkin, 2003). Uma vez que um nraitivel socioeconémico
propicia 0 acesso a varios tipos de recursos aistypela crianca, e que as escolas
particulares concentram estudantes com este mgwdkria haver um efeito do nivel
socioeconOmico na proficiéncia do grupo de alurems, contraposicdo a um efeito
anulado ou inexistente do nivel socioeconémico doase considera o individuo de
maneira isolada (Soares, 2006).

A anadlise da fidedignidade pelo método da formaraditiva com intervalo
mostrou que ambas as Formas de Exemplo 1 e 2 afaesama estabilidade temporal
satisfatoria em todas as faixas de tempo invesigyaél aplicacdo desse método so foi
possivel pelo fato de ter se demonstrado uma dénsia entre as Listas 1 e 2, as quais
foram aplicadas na amostra em dias diferentes.e&emca de consisténcia entre as
palavras das Listas 1 e 2 das Formas de Exemphtittommais uma evidéncia de que a
dificuldade dos itens esta relacionada as caratite$ psicolinglisticas da palavra
(como a regularidade e a extensao), pois elas fgamadas justamente em termos
dessas caracteristicas. Outro ponto importante eneecionado representa os indices
adequados de consisténcia interna obtidos nas Batmm&xemplo 1 e 2 (0,82 para as
duas formas).

A andlise de fidedignidade entre avaliadores maostgue houve uma
concordancia quanto aos escores conferidos aasipantes nas Formas de Exemplo 1
e 2. Este fato é importante porgue indica que ibérics de acerto explicitados para os
avaliadores foram eficientes para nortear o pracels correcdo do teste e que,
portanto, asseguraram a validade dos escores shielos participantes. O resultado
também demonstra a relevancia da objetividade nmento de se estabelecer os
parametros para a correcao de testes que podempegiansos a algum tipo de viés de

subjetividade por parte do avaliador (Urbina, 2007)
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Enfim, a andlise da magnitude dos efeitg3 @e treino (na precisdo da Lista 1)
e de fadiga (no tempo de reagdo de ambas as lisaBitura das criangcas nos fez
suspeitar que ndo houvesse uma significancia pratas mesmos, a despeito da
significancia estatistica encontrada. Nesse casm, hipotese seria de que o efeito
estatistico tivesse sido alcancado em fungcdo darthcnda amostra de participantes e
de itens. Como foram feitas muitas comparacbes ema amostra de tamanho
consideravel, os resultados podem ter sido indszaoerro Tipo Il. Com o objetivo de
investigar essa hipotese, colocamos no modelo gesgio a variavel “ordem de
apresentacao da palavra” e demonstrou-se quenalos para o TR, a hipotese de erro
Tipo Il ndo parece plausivel. Assim, para a pregis&@o se confirmou o efeito de
treino, mas para o TR é possivel que tenha ocomd@feito de fadiga. Apesar disso,
as outras variaveis do modelo de TR, conforme vim@® sofreram alteracbes em
termos de seu poder explicativo sobre os resultados

Em funcdo do que foi exposto, conclui-se que todss procedimentos
conduzidos nesse trabalho para se efetuar a igaedb psicométrica de um banco de
palavras de baixa freqiéncia, assim como de suasasoreduzidas (respeitando-se,
nesse ultimo caso, as ressalvas feitas), trouxarformacdes que corroboram com a
validade da tarefa em questédo. Os itens-candidétiidos por meio da andlise de itens
apresentaram indices altamente satisfatorios deirdinacdo e de dificuldade. Além
disso, as Formas de Exemplo obtidas por meio dg&Isimulada de itens mostrou
niveis satisfatorios de consisténcia interna e stabdidade temporal. A analise de
regressao pelo modelo GEE mostrou que todos a®éatiadicionalmente considerados
relevantes para a proficiéncia na leitura contréoni de fato, de maneira significativa
para os modelos criados e apontou novas fontegfll€ncia (como a compreenséao

verbal e a escolaridade da mae). Além disso, aaltiabcontribuiu com questdes
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tedricas importantes em relacdo a emergéncia d efe regularidade no portugués
brasileiro ao demonstrar que o0 nimero de categotigadas no trabalho pode afetar a
emergéncia e a extensao do efeito de regularidape ® controle da regularidade do
ponto de vista da escrita pode ser suficiente pavhtencao do efeito de regularidade
que, como vimos, é de fundamental importancia paidentificacdo do processo de
leitura empregado pelo leitor. Por tudo isso, estado pode ser considerado de grande
relevancia para a pesquisa em avaliacdo psicolégidarasil e certamente indicar4 o
caminho para a construcdo de um instrumento diéigndépara as dificuldades
especificas de aprendizagem que acometem as @iantcéase de desenvolvimento da

leitura.
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Apéndice A — Copia da aprovacéo do projeto pelo i@de Etica em Pesquisas com
Seres Humanos (COEP) da UFMG.

Universidade Federal de Minas Gerais
Comité de Etica em Pesquisa da UFMG - COEP

Parecer n2. ETIC 347/04

Interessacia: Profa. Dra. Angela Maria Vieira Pinheiro
apto. e Pwms‘ogm FAFICH/UFMG

DECISAO

0O Comité de Etica em Pesquisa da UFMG — COEP, aprovou no
dia 08 ve marco de 2005, apés cumprimento das solicitagées de

diligénciz, o projeto de pesquisa intitulado « Avaliacdao de
comoeténeias neicolégicas da populacédo infanto-juvenil de Belo
Horzonta: intelgéneia e habilidades de leitura e escrita » bem
como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do referido
projeto.

O relatério fina! ou parcial devera ser encaminhado ao COEP um

ano apos o inicio do projeto.

f/ o <n
Profa. Dra Maha Elena \gilma Perez Garcia
Presidente do COEP/UFMG

Av. Presidente Anténio Corlos. 6627, Prédio da Reitoria — 7° andar sala: 7018 - 31.270-901- BH - MG
(37) 34994592 - FAX: (31) 3499-4027 - coep@prpg.ufing.br
W
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Apéndice B — Modelo de termo de consentimento elovés escolas

UF G Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas

Departamento de Psicologia

PEDIDO DE AUTORIZAGCAO PARA PARTICIPACAO DE ESCOLAS
EM PESQUISA

Prezado(a) Diretor(a),

A equipe da profa. Angela Maria Vieira Pinheiro Bepartamento de Psicologia da
UFMG esta conduzindo uma pesquisa intitulada “Aagdpo de Competéncias
Psicologicas da Populacdo Infanto-Juvenil de Belorizdnte: Inteligéncia e
Habilidades de Leitura e de Escrita” que tem comacjpal objetivo a criacdo de um
instrumento de avaliacéo de leitura e de escréteg priancas da 12 a 42 série do Ensino
Fundamental que, além de estabelecer os parandetidssenvolvimento normal dessas
habilidades, possibilite o diagndstico das difiadds de leitura e/ou escrita surgidas
dentro de cada faixa etaria estudada.

Para conduzir tal pesquisa, a prof. Angela neessgilicar o instrumento que
desenvolveu em uma amostra representativa de asa;gcpara isso, solicitamos sua
autorizacdo para que os alunos desta escola pgsmaicipar da referida pesquisa. A
coleta de dados serd feita a partir de agosto @é 2@onsistira da aplicacdo de um teste
de leitura (em duas sessoes, cada uma com duraigha de 20 minutos) de inteligéncia
e de desempenho escolar. Cada crianga sera téstidddualmente em seu horario de
aula, em ambiente fornecido pela escola.

A professora Angela se dispde a dar maiores esilaatos sobre eventuais
davidas que possam surgir a respeito da pesquisagio dos telefones (31) 3499-6268
e (31) 9637-8085 ou pelos emails: amvpinheiro@ $gyeem.br e pslucio@gmail.com.
Contamos com a sua colaboracéo e agradecemosdllaestencao,

Eu, guadalade de diretor(a) da
Escola ,_autorizo a participacéo
de alunos na pesquisa “Avaliacdo de Competénciasl&gicas da Populacdo Infanto-
Juvenil de Belo Horizonte: Inteligéncia e Habilidadle Leitura e de Escrita”.

Belo Horizonte, de de 2006.

Assinatura do(a) diretor(a) da escola
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Apéndice C — Critérios de participacao na pesquisa

Caro professor,

Seguem abaixo os critérios para a participacdocdascas de sua sé€rie na pesquisa.
Eventuais duvidas serao esclarecidas por emaildjpggmail.com) ou pessoalmente.
Obrigada,

Patricia.

N =

ok

Todas as criangas participantes devem estar lemdosive as da primeira série;
N&ao é exigido que a crianca leia sempre bem, dgsdeesteja lendo. Assim,
entram na pesquisa criangas que léem bem, makoavemente.

N&o podem participar da pesquisa criangas com gaspe retardo mental,
qualquer tipo de lesdo cerebral ou déficit neuliolilg ou criangcas com
problemas comportamentais e de conduta,

Para participar da pesquisa, as criancas deveentier 7 e 11 anos de idade;

As criancas devem estar em idade regular (ou dejatyo da faixa de idade
esperada para a série cursada). Assim, as crigiacpemeira série devem ter
entre 7 e 8 anos, as da segunda entre 8 e 9 amis terceira entre 9 e 10 anos e
as da quarta série entre 10 e 11 anos. ldadesrfeatas sdo aceitas (por
exemplo, uma crianca d& &érie que tenha 8 anos e 4 meses pode participar,
mas ndo uma que tenha 9 anos completos).

As criancas que cairem dentro desses critériosr@le\ser sorteadas a fim de
participarem da pesquisa.
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Apéndice D — Modelo de termo de consentimento kvesclarecido entregue aos pais

dos participantes (frente e verso)

A Universidade Federal de Minas Gerais
UM‘:’ Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas

Departamento de Psicologia

PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA PARTICIPACAO DE ALUNOS E M PESQUISA
Prezados Pais,

A equipe de pesquisa da professora Angela Marima/Rinheiro, do Departamento de
Psicologia da UFMG, esta conduzindo uma pesquis@lada “Avaliacdo de Competéncias
Psicologicas da Populagédo Infanto-Juvenil de Betoizdnte: Inteligéncia e Habilidades de
Leitura e de Escrita” que tem como principal objetcriar um instrumento de avaliacdo de
leitura para criangas da 12 a 42 série do Ensimaldfoental, que, além de estabelecer os
parametros de desenvolvimento normal dessa hat®ljd@ossibilite o diagnéstico das
dificuldades de leitura surgidas dentro de cadafaiaria estudada.

Para conduzir tal pesquisa, a equipe da profa. lAmgeessita aplicar o instrumento que
desenvolveu em uma amostra representativa de agaggcpara isso, solicita sua autorizacdo
para que seu filho participe da referida pesguisenleta de dados sera feita a partir de agosto
de 2006 e consistira na avaliacdo, em trés sedfégsrdes, da leitura, do desempenho escolar e
da inteligéncia da crianca. Cada secdo tem uma@unaédia de 15 minutos e a crianga sera
testada individualmente em seu horario de aulaseiaa@scola.

A crianca é garantido o direito de ndo participapésquisa, se assim o desejar. Além
disso, a crianga podera desistir participar daysagem qualquer das sec¢des de teste, sem que
isso lhe acarrete prejuizo de qualquer natureza.d¢& cobrada nenhuma taxa ou qualquer
outro valor aos responsaveis por aqueles que srisgieem a participar da pesquisa. Os
resultados da pesquisa poderdo ser publicados tajosae eventos cientificos. Entretanto, os
participantes ndo serdo identificados por seus amuajuaisquer outros tipos de informacoes
que quebrem sua condi¢cdo de anénimos. No finakdauyisa, os resultados do desempenho dos
participantes seréo entregues a escola para @mmdtpais interessados. Os resultados estardo
disponiveis a partir do segundo semestre de 2007.

A professora Angela se dispbe a dar maiores esutagatos sobre eventuais dividas
que possam surgir a respeito da pesquisa por nusidalefones (31) 3499-6268 — tercas e
quintas feiras, de 14:30 as 17:00 — e (31) 963B8@@ar com Patricia) ou pelos emails:
amvpinheiro@superig.com.br e pslucio@gmail.com. t&mwes com a sua colaboragcdo e
agradecemos-lhes pela atencdo. No entanto, caémn@acconsinta que seu filho participe desta
pesquisa, por favor, devolva este documento entbrpara a professora por meio de seu filho.

Autorizagéo:

Eu, autorizo meu
(minha) filho(a) a participar da pesquisa
“Avaliacdo de Competéncias Psicolégicas da Popaldgfanto-Juvenil de Belo Horizonte:
Inteligéncia e Habilidades de Leitura e de Escrita”

Belo Horizonte, de de 2006.

Assinatura (pode ser da mae, do pai ou responséavel)
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Para melhor conhecermos o seu filho ou sua filbafgvor, responda o questionario abaixo:

Nome completo da crianga: sexo:FM [0

Data de Nascimento:__/ [/ Idade: __ anos Escreve com a mao: direitaesquerda

U

Jé foi reprovado(a) em alguma disciplina? Sif&o [

Se sim: (a) quantas vezes? (b) em qual(ig( B (c) em qual(is)

disciplina(s)?
Tem dificuldades com a disciplina “Lingua Portugi@sSim[] Nao [

Tem dificuldades com a disciplina “Matematica”? SinNao[

Seu filho(a) fez pré-escola? SimNaoll  Com que idade seu filho(a) aprendeu a ler?
Qual a cor de seu filho? NegroBrancol] Pardol] outro(]

Para que possamos avaliar se o desempenho daacnianeste é semelhante ao desempenho em
sala de aula, necessitamos da nota de seu filhodisafplinas “Lingua Portuguesa” e
“Matematica”. Marque abaixo a opc¢édo “sim”, se vaooriza que a escola forneca a nota média
de seu filho nessas disciplinas, e marque a opg@&w@’,'caso contrario: Sim N&ao[’

O seguinte questionario sera utilizado para vewifge a leitura é influenciada pelo nivel sdcio-
econdmico das criancas (fonte: Critério Brasil IBGB00), retirado dcsite da ABEP —
Associacao Brasileira de Empresas de Pesquisa).

Posse de itensmarque sobre o niUmero que representa a quantigaitens presentes no lar.

Item Quantidade

Televisdo em cores 0 1 2 3 4 oy +
Banheiro 0 1 2 3 4 o0u Tt
Empregada mensalista 0 1 2 3 4 ol +
Méaquina de lavar 0 1 2 3 4 oul+
Radio 0 1 2 3 4 0ou +
Automovel 0 1 2 3 4 ou +
Aspirador de p6 0 1 2 3 4 0u
Video cassete e/ou DVD 0 1 2 3 4 oy +
Geladeira 0 1 2 3 4 0u
Freezer 0 1 2 3 4 ou

Quem é o chefe da familia®ae [J Paill
Marque o grau de instrucéo do Pai (se houver)

Analfabeto/Primario incompleta:
Primario completo/Ginasial incompleta:
Ginasial completo/Colegial incompleta:
Colegial completo/Superior incompleto:
Superior completa:l

Marque o grau de instrucdo da mée (se houver)

Analfabeto/Primario incompleta:
Priméario completo/Ginasial incompleta:
Ginasial completo/Colegial incompleta:
Colegial completo/Superior incompleto:
Superior completa:l



154

Apéndice E — Questionario de auto-avaliacdo (Modelentrevista com as criangas)

1. Vocé acha que vocé tem dificuldades com a dis@pliportugués?”. E
“matematica”?

2. Olhe para esta régua. Nela, temos niumeros queevderd a 10. Ela contém o
valor que representa a nota que vocé se dariagumak matérias que vocé vé
na escola. Se vocé fosse dar uma nota de zero @aden seu desempenho em
portugués neste ano, qual seria essa nota? Umaerotaignifica que vocé acha
que vocé estd se saindo muito mal, uma nota deufisig que vocé esta
excelente, uma nota cinco significa que vocé nda eem bem nem mal.
Escolha qualquer nimero entre zero e 10 que maisrbpresenta a sua nota.
Pode ser um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sdte,nove e dez. Quanto mais
perto de 10, ou seja, notas maiores do que cinellhhamo seu desempenho neste
ano. Quanto mais perto de zero, ou seja, notas el que cinco, pior € o
seu desempenho. Seja sincero ao dar sua respostajuero saber como vocé

acha que vocé esta em portugués este ano.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

3. Faca a mesma coisa com seu desempenho em matematica

Qual vocé acha que é a cor que vocé acha que got2 Yocé é negro, branco ou
pardo?
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Apéndice F — Escala de Avaliagdo de Competénciaetuara pelo Professor para

Criancas de 12 série (Apéndice F-1) e de 22 &ib¥sgApéndice F-2)

Apéndice F-1: Escala de Avaliacdo de Competéncialeitura pelo Professor para
Criancas de 12 série.

Nome do aluno:

Série: 12 idade: anos meses  : data /
Professora:

Escola:

Situacéo de leitura em voz alta

N°  Critério SIM  NAO
1 Demonstra ter entendido o que leu quando indagaltie ® texto lido.
2 Lé com entonacdo compativel com a pontuacao, esqurde emocoes e

sentimentos de acordo com o texto lido, por exengfdieentonacao de
guestionamento em toda a sentenca, quando hasiiaterrogacao no texto; dé
entonacao de alegria ou de surpresa em toda axgantpiando ha sinal de
exclamacéao.

Lé muito devagar, sem ritmo, soletrando cada sila#a observa a pontuacao.
As vezes, |é e ndo sabe contar o que leu.

Lé rapidamente as palavras “conhecidas”.

L&, mas ndo sabe contar o que leu, nem quandox@kzsto com questdes.

Lé muito devagar ou muito depressa.

As vezes comete erros ao ler palavras “novas”.

Coloca entonacéo do sinal de interrogagéo e/ouaxclamagéo somente na
palavra que precede o sinal.

10 Lé as palavras corretamente.

11 N&o observa a entonagdo compativel com os singasmteacao, fazendo uma
leitura num sé tom.

12  Lé com ritmo, nem tdo devagar, nem téo rapido.
13 Frequentemente comete erros ao ler palavras novas.

© 00 N O Ul B~ W

Situacgdo de Leitura Silenciosa

N°  Critério SIM  NAO
01 Nem sempre é capaz de identificar o assunto a partitulo e vice-versa.
02 Identifica personagens, lugares, mas tem algunultiade para identificar idéi
principais.
03 E capaz de identificar personagens, lugares esigiacipais do texto.
04 Né&o identifica o assunto a partir do titulo e wessa.

05 E capaz de escolher um titulo para as passagesseapadas sem titulo ou mes
um titulo alternativo para passagens com titulo.

06 Nao identifica personagens, lugares ou idéias ipaiE expressos no texto.
07 Nao é capaz de resumir o que leu, seja oralmenpeoescrito.

08 E capaz de identificar o assunto a partir do titulice-versa.

09 E capaz de resumir oralmente o texto lido.

10  Apresenta certa dificuldade em resumir oralmenjaeleu.
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Apéndice F-2: Escala de Avaliacdo de Competénciaeatara pelo Professor para

Criancas de 22 a 42 série.

Nome do aluno:

Série: ___ idade: anos meses ___ a: dat/ [/
Professora:

Escola:

Situacgdo de leitura em voz alta

Ne Critério SIM NAO
01 Lé&, mas ndo sabe contar o que leu, nem quandoudstioncom questdes.
02 As vezes comete erros ao ler palavras “novas”.

03 Lé com entonacdo compativel com a pontuacéo, esqurde emocdes e sentimentos
acordo com o texto lido, por exemplo: da entonaigiquestionamento, em toda a
sentenca, quando ha sinal de interrogacdo no teatentonacao de alegria ou de
surpresa, em toda a sentenca, quando ha sinatidenacao.

04 Na&o observa a entonacao compativel com os singgerteacao, fazendo uma leiture
num so6 tom.

05 Diz “ndo sei” quando encontra palavra nova.

06 As vezes, & e ndo sabe contar o que leu.

07 Lé rapidamente as palavras “novas” e palavras tadas.

08 Lé muito devagar, sem ritmo, soletrando cada sila®a observa a pontuacao.
09 Lé soletrando tanto palavras “novas” quanto patatcanhecidas”.

10 Coloca a entonacao do sinal de interrogacéo efftaiexclamacdo somente na palavi
que precede o sinal de pontuacéo.

11 Demora iniciar a leitura quando encontra palavrasés”, necessitando soletra-las.
12 Lé rapidamente palavras “conhecidas” e palavras¢paonhecidas”.

13 Frequentemente comete erros ao ler palavras “novas”

14 Demonstra ter entendido o que leu quando indagatoi@ ® texto lido.

15 Lé com ritmo, nem tdo devagar, nem tao rapido.

16 L& muito devagar ou muito depressa.

17 Lé palavras corretamente.

Situacgdo de leitura silenciosa

N° Critério SIM  NAO
01 Identifica personagens, lugares, mas tem algunzuttibde para identificar idéia:
principais sem uma segunda leitura.
02 Nao identifica 0 assunto a partir do titulo e weesa.
03 E capaz de resumir oralmente o texto lido.
04 Nao identifica personagens, lugares ou idéias ipdie expressos no texto.

05 E capaz de escolher um titulo para passagens afaéas sem titulo ou mesmo
titulo alternativo para passagens com titulo.

06 E capaz de identificar o assunto a partir do tieulice-versa.
07 Apresenta certa dificuldade em resumir oralmergaeleu.

08 E capaz de identificar personagens, lugares esigiéiacipais do texto, apos a
primeira leitura.

09 Nem sempre é capaz de identificar o assunto a partitulo e vice-versa.
10 Na&o é capaz de resumir 0 que leu, seja oralmenpewoescrito.
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Observacdo para todas as séries, ao final da escala, acitawbd a professora a avaliar
seu aluno com uma nota de 0 a 10 nas disciplimagud portuguesa” e “matematica”,

conforme especificado abaixo:

Agora, gostaria que vocé pensasse no desempenhdalis@glinas “lingua
Portuguesa” e “matematica” do aluno que vocé acaleoavaliar. Escreva abaixo uma
nota de zero a 10 que melhor represente seu desbmpeuas capacidades nessas duas
disciplinas durante o corrente ano letivo. Uma rd#avalor 10 significa que o aluno
apresenta todas as habilidades e demonstra tes smdaompeténcias referidas na(s)
disciplina(s) acima listada(s), em funcdo da suiee s idade. Uma nota zero implica
que o aluno apresenta grandes dificuldades condis(gplina(s), ndo tendo atingido as
competéncias necessarias para um desempenho esperatordo com sua série ou
idade. Uma nota cinco representa o aluno mediagoe(@ que apresenta algumas
dificuldades, mas que néo séo extremas, ou saj@Jeagluno que nao se desempenha
nem tdo bem, nem tdo mal). Qualquer nota entreezdex pode ser fornecida, mas nao
utilize decimal. Obrigada pela atencgéao.

Nota em portugués: Nota em matematica:
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Apéndice G — Valores dos indices de dificuldadscriininacdo e correlacdo item-total apresentadtss g&ries e pela amostra geral nas
palavras do teste (distribuidas em funcédo da €ilemsiio de regularidade para a leitura e para at&sdo numero de letras e da Lista de

aplicacao)
Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
RL/RE
L1/4L
bala 91 .20 .39 .94 .14 A7 .96 15 .32 .95 .15 .20 .94 .15 .29
cuca .90 .35 .63 .94 .14 .30 .97 .04 .35 .92 .20 .58 .93 A7 .49
mina .79 .36 43 .84 .28 .20 .89 15 .24 .89 .20 .46 .86 22 .35
tapa .84 .45 .61 .93 .09 .33 .94 15 .29 91 .16 .48 91 .20 .46
L2/4L
cava .90 .25 .46 .93 A7 55 .99 .00 .02 .97 .00 .32 .95 15 44
luta .94 .20 .64 .96 .09 .36 .98 .08 .09 1.0 .00 .00 97 .08 41
suja 91 .30 .52 .83 44 A7 .96 .07 A7 .96 .10 14 .92 .23 .38
vala .82 .26 .36 .85 .18 .33 .89 g7 .30 .92 .30 .66 .87 .28 .40
L1/5L
pista 91 .35 71 .99 .04 A7 .97 A1 .34 .97 .00 .36 .96 A2 .52
farda .79 41 .48 72 44 44 .88 .30 43 .84 .35 .50 .81 .37 .46
brava 91 .30 .62 .98 .09 .32 .98 .01 .29 .96 .10 .66 .96 A1 .52
ladra .86 .36 .60 .86 .35 45 91 .19 .37 .93 .20 .62 .89 .28 .50
prata .87 .26 .53 .90 .30 51 .98 .07 .20 .93 .25 .67 .92 22 .53
viliva .82 .36 .45 .93 .22 .59 .93 A1 .33 .97 .10 .49 91 .25 .48
L2/5L
farta .84 .35 .45 .80 .26 .20 .94 15 .39 .95 .20 .70 .89 .26 42
briga .94 .16 46 .90 .09 .23 .98 .07 .22 .97 .05 37 .95 A1 37
dupla .86 .45 .69 91 .26 .61 .95 .07 A1 .97 .10 .45 .92 .22 .54

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinza clard); a 8L = numero de letras da palaya; Dificuldade; D = Discriminacgéo; I-T = Correlagéiem-total.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
RL/RE
L1/6L
espiga .81 41 .52 .86 .30 43 .88 .30 19 .85 .35 49 .85 .29 42
cocada .84 .26 41 .95 .30 il .94 .22 49 .93 .20 .66 .89 .28 .50
maluca .90 .35 .51 .93 17 44 .94 15 44 91 .30 51 .92 .23 46
salada .92 .20 44 .98 .09 .56 S .00 -06 .95 15 .56 .96 .08 44
picada .83 40 49 91 22 .35 .96 .04 .02 91 .35 .69 91 27 45
L2/6L
antiga .82 31 41 .90 .22 .25 .96 11 44 .96 15 .76 91 22 46
adulta .73 .61 .56 77 .65 .65 .88 .33 .39 L .30 .62 .82 il .58
cabana 77 51 .50 .78 .57 49 .85 41 41 .83 .50 .52 .81 43 47
colina .83 .50 57 .94 .09 19 .90 .30 .32 .96 .05 .60 91 .20 43
danada .66 46 A7 .84 .35 49 .90 .08 .23 91 .20 .52 .83 .35 49
sabida .79 31 .52 91 .18 .29 91 .04 .00 .92 15 .52 .89 .20 .40
estima .79 41 .48 .90 .30 .53 .93 11 .27 .96 15 73 .89 27 .50
L1/7L
bengala 71 41 .52 72 44 42 .80 37 .36 .83 40 46 77 .38 41
revista .88 .45 .70 .93 .26 .68 .97 .07 .35 .96 .10 .09 .94 .20 .54
batalha* 75 46 42 .85 .30 37 .92 .26 .55 .96 15 .68 .87 .32 49
L2/7L
ervilha* .81 .35 .39 91 .22 .54 .93 .26 .65 .93 .25 .67 .90 31 .53
redonda .79 46 .59 .89 .22 49 .96 15 31 .89 .25 .57 .89 .28 .54
monarca .45 .39 .27 .46 .62 41 .53 .60 42 .69 .55 47 .53 .58 .39
L1/8L
feminina 77 .36 .53 .83 .39 49 .85 44 43 91 .25 .55 .84 37 .50

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p s#dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
RL/RE
L2/8L
delicada .61 51 .40 .68 .36 .25 .83 .30 .25 .84 .45 .60 74 51 41
limonada 77 .16 .20 .81 43 42 .84 .30 42 .88 .35 .64 .82 .36 .38
RL/RGE
L1/4L
cano .84 40 .58 .94 .23 A48 .94 15 .14 .92 .25 .62 91 .26 .49
fumo .87 45 72 .96 14 .50 .96 .04 .08 .99 .05 .59 .95 A7 .53
mico 91 .30 .54 .99 .05 .38 .99 .04 .29 .96 .15 .38 .96 A1 44
nabo .82 55 .61 .89 .26 A1 .90 A1 .32 .85 .45 A7 .87 31 .48
ramo .61 .38 43 .70 .40 49 .88 .37 .48 g7 .45 .35 .75 46 A7
L2/4L
bife .86 A5 .64 .94 .13 .34 .96 .04 .08 .95 .10 .34 .93 .18 .45
gago .78 .36 .39 g7 .19 .38 .88 .04 42 .84 .35 .50 .82 .29 41
mudo .81 .50 .59 .83 .35 A3 91 .19 .23 .88 .20 .29 .86 .32 43
nave .83 21 .35 .95 .09 .26 .93 A1 .21 .92 .25 .64 91 A7 37
tubo .86 .26 31 .90 .22 .58 .93 A1 A1 .89 .30 .58 .90 .26 .40
L1/5L
bomba .88 21 .35 .90 .22 51 .97 .07 .35 .92 .15 .54 .92 A7 44
surdo .84 45 .62 .89 .22 54 .93 .15 27 .92 .25 .56 .90 .26 .52
tonto .82 .60 .73 91 .30 .62 .94 15 A7 91 .25 .59 .90 .32 .63
visto .86 .50 .65 .96 .09 27 .99 .04 .15 .99 .05 A2 .95 .16 A7
frade .69 .56 52 74 .61 .55 .86 .19 .28 .87 .40 .61 .79 48 .52
grilo .88 .30 .45 .93 13 .36 .96 .07 .19 91 .20 .54 .92 A7 41
fiapo .75 A6 .53 .83 44 51 .92 .26 .32 .92 .20 42 .86 .39 .50

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p FdDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
RL/RGE
L2/5L
apito .92 .25 57 91 .22 .29 .90 .00 .03 .89 .20 44 91 .10 .30
mente .87 .40 .68 .86 .30 44 .94 15 A7 .95 15 .64 91 27 .55
risco .84 .36 A7 .93 .22 .53 .96 A1 .49 .95 .15 .76 .92 22 .55
turno .92 .20 57 .95 A7 .58 .99 .04 .49 97 .10 .49 .96 13 .55
tombo .82 Al .58 .86 44 .55 .88 .26 .30 .85 .45 .62 .86 37 51
grade .58 -.01 .13 .63 .36 27 72 52 47 72 .55 47 .67 44 .32
trave .88 .26 .59 .95 17 73 .95 .19 42 .93 .20 44 .93 .18 .54
fiado .87 .26 .38 .94 .05 .18 .94 .04 .10 .93 .15 .56 .92 14 .33
trigo .86 A5 .61 91 .05 A7 .96 .00 .02 .93 .15 .58 .92 .18 42
L1/6L
aflito .69 51 .45 .79 44 A3 .89 15 .16 .92 .30 .52 .83 37 .45
limite .86 .50 72 .86 .39 .60 .95 .19 44 .95 .15 .65 91 .29 .62
pepino 74 .66 .61 .83 .30 A3 .89 .23 41 .92 .20 .53 .85 37 .53
tucano .92 .25 .60 .96 .13 .60 .99 .04 .49 .96 .15 72 .96 14 .61
ovinho .81 .55 .63 .80 44 .38 .85 .79 .18 .88 .30 .53 .83 .32 44
L2/6L
cabide .81 .36 .34 .81 .35 .53 .69 A5 .25 .84 .45 57 .78 31 .34
peludo .81 41 51 .88 .30 A7 .98 74 .18 .95 .15 .61 91 .28 .52
relato .78 A1 .56 .81 .48 .60 .93 A1 .05 .93 .25 71 .87 .33 .53
veludo .82 .45 .46 .86 .26 A7 .92 22 .39 .96 .15 .68 .89 .32 .49

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardyg 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p sddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
RL/RGE
L1/7L
estante .79 .50 .55 .90 .30 .62 .96 75 .39 .96 .10 .40 91 .28 .55
combate .78 .36 .55 .84 .35 .58 .89 .30 43 .92 .20 .54 .86 37 .54
covarde .65 .66 57 .79 .48 .59 .88 .26 .36 .84 .36 .58 .80 46 57
nublado .58 .81 57 .81 .39 .50 .83 37 42 .84 .45 .56 N 51 .55
L2/7L
espanto .78 .70 .60 .85 .39 .56 91 .26 .49 .93 .20 .63 .87 .38 .62
campina .68 22 27 .70 27 .35 72 .34 .29 .80 .50 .48 72 .32 .33
destino .83 31 41 .90 .30 A7 .93 .15 41 97 .10 .80 91 .25 .49
ditongo 57 72 .52 57 .45 Al .83 .26 .35 .88 .16 42 72 46 .48
retalho* 74 .60 .55 g7 44 52 .84 .19 .21 .89 .25 .54 .81 .38 .48
L1/8L

mosquito .90 .35 .65 .96 13 73 .99 .04 .29 .96 .10 .62 .95 15 .63

RL/IRE

L1/4L
raca .88 .25 46 .90 .30 .50 .96 A1 .39 97 .05 .054 .93 .20 41
L1/5L
salsa .70 42 43 .85 .30 48 .86 41 A2 .93 .25 .34 .84 .35 A5
L2/5L
talco .84 46 .62 .90 .18 .39 .95 15 .39 .95 15 .38 91 21 49
L1/6L
buzina .88 40 .58 .94 A7 A7 .96 A1 .34 .96 .10 .66 .94 19 .53
cagula .62 .66 .52 75 57 .61 .79 37 A7 .80 .60 .60 e .58 .55
cigana* .66 .36 A3 73 .52 .52 A7 41 .35 .83 .50 .58 .75 .52 .57
gemada 73 46 41 .80 A48 .57 .94 19 A4 .92 .25 .65 .85 42 .54

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T

RL/IRE

L2/6L

cacada .66 27 .35 .75 .23 .30 g7 .23 .20 .88 .30 .55 g7 .32 .36

cevada* .56 .61 .46 72 44 44 74 37 .32 72 .60 .52 .69 .50 .45

cilada .82 A5 46 .83 .26 .35 .94 .04 .20 .88 .30 .50 .87 .25 41

concha .66 51 .54 g7 .48 .53 .84 .26 .23 g7 .40 44 g7 44 47

L1/7L

gengiva .49 .67 .52 .54 .61 43 .75 45 41 N .45 .54 .65 .67 51

L2/7L

mochila .79 .36 .29 .86 .39 .67 .95 .15 .24 97 .10 .50 .90 .28 .46

RL/IRRGE

L1/4L

laje .79 31 .38 .93 .13 A1 .93 15 .25 .93 .20 .60 .90 21 37

maco .78 41 44 .83 .18 31 .88 .23 .35 .89 40 .64 .85 .35 43

L2/4L

gaze .81 .55 .63 .78 31 .48 .88 15 .29 .89 .35 .61 .84 .34 51

sino .99 .01 .39 .98 .04 .06 1.0 .00 .00 1.0 .00 .00 .99 .00 .18

L1/5L

haste .65 .33 42 g7 .35 42 .80 .30 44 g7 31 .28 .75 .38 .40

lengo .84 45 57 .94 .13 A6 .99 .00 -.06 .95 .15 .36 .93 .19 .50

traje .81 41 .48 .81 .39 44 .97 .04 13 .89 40 .64 .88 .32 .48

L2/5L

balde .81 .32 .54 91 .22 .35 .94 .15 .40 .92 .30 .65 .90 .29 51

salto .88 40 .65 .93 17 57 1.0 .00 .00 .97 .10 .80 .95 .18 .62

ciclo .83 .36 51 .86 .39 .50 97 .07 .20 .92 .20 51 .90 .26 .49

guizo .40 49 .30 .49 .83 51 .60 .34 .26 71 .53 42 .55 .62 .40

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p FdDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 serie Total
p D I-T p D I-T p D I-T P D I-T P D I-T

RL/IRRGE

L1/6L

gozado .78 .60 .57 .83 .52 .62 91 15 24 91 .30 .59 .86 .35 .54

ensino .83 .36 .54 .93 .09 47 .96 .07 A7 .95 .20 71 .92 .20 .52

L2/6L

regime .79 41 47 .90 .30 .52 .94 19 .28 .96 .10 .65 .90 .32 .51

filtro 71 .66 .64 .88 .39 .69 91 .30 .55 .96 15 75 .87 41 .66

L1/7L

recurso .65 .76 .64 79 .65 .70 .85 .23 .32 .95 .10 .57 .81 48 .60

humilde 45 A2 .50 .63 27 31 .54 27 .25 (9 .99 43 .59 .46 .39

L2/7L

cimento .90 .35 .65 .90 .26 il .95 .08 .33 .99 .05 .10 .93 21 49

saudade .51 .52 40 .65 27 41 75 41 .38 .88 .30 .30 .70 46 43

L2/8L

preguica .66 .61 .58 .84 .55 .61 91 22 43 .84 45 .53 .82 .51 .58

IRL/RE

L1/4L

boba .60 .88 .53 .52 49 .34 .70 31 27 .61 21 .23 .61 .35 .35

cota 17 .36 .36 .80 .39 .45 .87 .30 43 .92 .10 24 .84 .33 .39

gola .81 41 42 .90 13 .37 .94 19 .28 .95 .20 43 .90 .23 42

soja .82 .26 .38 .90 13 .20 .99 .00 .03 .93 .10 .04 .92 15 .29

sopa 79 41 41 .84 44 .63 .93 11 .10 .95 .20 49 .88 .32 .46

vela .88 40 49 .90 A3 .36 97 .04 14 .96 15 .67 .93 .18 .45

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzard®g 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p sddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
IRL/RE
L2/4L
copa 91 .25 .54 .93 .09 .29 .93 .00 .03 .96 .15 71 .93 .15 .38
cova .65 .28 .33 72 .22 .25 .88 A1 .03 91 .25 .55 .79 31 .35
moda 91 .16 .50 .96 .13 57 .96 .07 .05 .95 .20 .67 .95 14 .46
sola .92 .20 .40 .90 22 .25 .98 .00 .00 .95 .20 43 .94 .16 .32
tela .90 .26 .49 .94 17 57 .97 .04 .15 .97 .10 .19 .95 .15 43
tola A7 27 .22 .19 -.05 .07 .18 .28 .23 27 A7 .26 .20 21 .19
L1/5L
besta .57 .76 51 .95 .32 37 .85 .30 44 .89 .15 .45 .75 49 .50
morta .79 .55 .54 .85 44 .67 .96 .04 A2 .96 .10 .66 .89 31 57
testa .78 46 .49 .79 .22 .28 .85 .15 .25 91 .10 51 .83 27 .39
trena* .78 51 .60 .93 .22 46 .87 22 31 .92 .20 .55 .87 .28 .49
negra 71 .70 .60 .83 .39 40 91 A1 .23 .88 .20 A7 .84 40 .49
moeda 91 .35 72 .94 .13 A4 .92 22 41 .95 .20 .65 .93 .20 .54
zebra 91 .30 41 .95 .09 .24 .98 .07 .38 97 .10 .80 .95 14 44
L2/5L
forca .26 A2 .16 43 .45 .38 .45 A7 .01 .49 .32 21 41 .29 .24
resta .78 Al 57 .88 .26 A5 .88 .19 .40 .88 .26 .33 .86 31 .46
torta .86 .26 .39 .90 .35 40 .93 22 27 .93 .15 .55 91 .23 41
frota 71 A6 46 .90 .39 46 .93 .19 .14 .88 .30 .50 .84 .38 A7
sobra .78 A2 .24 .81 27 .29 .80 .33 .35 .76 -.04 .01 .75 14 21
viola .86 31 51 .65 17 A5 .93 15 .24 .96 .15 .49 .92 21 44

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
IRL/RE
L1/6L
cadela g7 Al .52 .78 .19 A6 .79 .59 51 .83 .40 .32 .79 .58 43
canela 71 .46 .48 A7 .65 .59 .85 .19 .18 .81 55 .60 .79 45 .49
capela .75 40 .48 .80 44 .60 .87 .33 .50 .87 .40 57 .83 43 .53
gaveta .83 40 .61 .81 27 40 .92 .19 41 .93 .20 .63 .88 31 51
maleta .70 .56 .48 .68 .48 A48 .87 .19 .22 .80 .40 A7 g7 .39 .45
peteca .75 .56 .52 .80 .52 .64 .92 .15 .22 91 .10 .55 .85 .39 .54
sacola .92 .30 .61 .94 .09 27 1.0 .00 .00 .97 .00 .80 .96 A2 51
atleta .62 .81 .59 74 .52 A4 .76 .26 .36 .81 .35 .35 74 .50 .46
sapeca .78 .36 46 .83 .39 .55 .93 .26 .46 .93 .25 .70 .87 .36 .55
mestra .66 31 .38 .65 31 .29 .82 37 .38 .83 .35 44 74 41 .39
cebola* .88 40 .56 .90 .30 .67 1.0 .00 .00 .97 .10 22 .94 .19 .52
L2/6L
caneca 51 .62 41 .60 31 .30 .68 Al 31 .73 .40 .39 .63 .49 .38
caneta .82 .35 .38 .80 .39 .38 .89 15 13 .87 .25 .34 .85 .29 .32
cometa 52 .62 .45 .65 .53 .38 .79 Al .37 71 .75 .56 .68 .63 A7
favela .69 .75 .63 .75 57 57 .90 .30 .53 .93 .25 .49 .82 .49 .60
novela .90 .35 .65 .94 .22 .67 .99 .00 -.04 .95 .00 21 .95 13 .49
panela .90 A1 .32 .90 13 22 .96 .04 .25 .92 .15 .38 .92 A2 .30
pipoca .97 .10 .38 .98 .09 A8 .99 -.04 -11 .95 .15 .63 97 .07 37
aposta .73 .56 .61 .90 .26 A7 .89 -.03 .01 .92 .25 .64 .86 31 .49
L1/7L
cartela .68 .56 .45 .79 .39 42 .86 .26 .36 .88 .35 .39 .80 42 .45
coberta .70 .66 .61 .89 .22 Al .93 .19 .45 .88 .30 .49 .86 .36 .54

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
IRL/RE
L2/7L
bandeja g7 .36 31 .86 44 71 .90 .19 .39 .89 .40 71 .86 37 51
cartola .73 .61 .55 .83 44 .55 .90 .15 .40 91 .20 .49 .84 .38 .53
moderna .69 52 .49 .83 44 54 .84 52 .49 .93 .25 .67 .82 43 .54
carreta .58 57 43 .63 .23 27 74 A2 .15 .75 .26 31 .68 .32 .33
IRL/RGE
L1/4L
colo .61 46 42 .64 57 A4 .84 .33 .28 .83 40 .52 74 51 .46
foco .39 .30 .30 A7 .15 14 57 .35 .29 57 27 31 .50 .36 .28
mole .81 .55 .62 .93 .13 .53 .96 A1 A2 .95 .15 .40 91 .26 .52
nono* 77 27 41 .79 .48 48 .89 A1 .24 .88 .25 .50 .83 .32 43
teto .70 27 17 .79 .35 49 .81 .33 .23 .84 .30 43 .79 .36 .33
L2/4L
bote 74 A2 44 .88 .05 15 .84 .30 A7 91 .20 .52 .84 .29 .40
fofo .56 42 .36 .60 .66 54 .81 44 43 .79 45 47 .70 52 .48
moto .86 .01 31 .81 27 .26 91 A1 .29 .83 A1 A7 .86 .15 .24
neto .83 .26 31 .90 13 41 .95 .15 .32 .93 .20 .60 91 22 42
voto .69 Al .40 .78 .18 21 91 15 17 .84 .25 .28 .81 31 .33

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
IRL/RGE
L1/5L
sorte .87 .25 .52 .95 17 .66 .97 .04 .32 .97 .10 .48 .94 A7 .53
teste 71 51 .56 .86 .26 42 .90 .26 A7 91 .25 .30 .85 .33 .49
bloco .78 46 42 .85 .18 40 .96 .07 .15 .97 .10 .53 .89 .23 .49
prego .78 31 .52 .90 .26 55 .83 .34 .40 .88 .35 .40 .85 31 42
veste .62 52 .52 .79 57 .39 .89 22 31 .89 .25 .45 .80 .45 .49
afeto .60 42 .39 .69 27 27 .87 .30 .34 .85 .25 37 .76 41 .40
queda 71 .36 .38 .89 .22 49 .90 22 .37 .89 .25 .58 .85 .32 A7
L2/5L
forno .81 A6 51 .86 .26 51 91 .26 .39 .93 .25 43 .88 27 .48
poste .68 .32 .36 .79 .26 .36 91 .08 .18 .84 .30 43 .81 .29 .39
brejo .56 .19 .19 .59 .40 .30 71 .04 .30 .68 41 .36 .64 41 .29
globo .84 .36 .54 .95 .09 27 .96 A1 .16 .96 .15 .49 .93 .19 44
trevo .69 71 .54 .85 31 .26 .84 15 27 91 .25 .39 .85 .39 .46
febre .88 .26 44 .89 13 .20 .87 .19 A7 .93 .25 42 .89 22 .28
miolo .79 .55 .54 .79 .52 .61 .87 .30 .37 91 .35 .52 .84 .38 51
leque .78 41 .46 .90 .26 44 .87 .15 .26 .89 .25 .39 .86 .32 .40
L1/6L
ampola .16 -.02 .01 .16 .25 21 14 .03 .04 .25 .28 .18 A7 13 A1
bigode .82 .55 .67 .89 .26 .58 91 .26 42 .88 .40 .63 .88 .32 .58
camelo .81 .26 .36 91 .09 .58 .94 .08 13 .87 .30 31 .89 .16 31
tijolo .88 .26 .33 91 .22 .29 .99 .04 .06 .95 .10 .40 .94 .18 42

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
IRL/RGE
L2/6L
estojo .83 .50 .62 .84 31 .56 .86 A1 27 .93 .20 .63 .89 .28 57
colete 45 .67 .36 57 .49 41 .67 .48 .25 .69 .50 .45 .60 .60 .40
novelo A7 44 .35 .60 .49 40 .54 .56 .39 57 .66 .50 .55 .55 .39
tapete 74 .55 .53 .86 .35 46 .95 .19 .56 91 .30 .58 .87 .38 .56
cabelo .87 .35 51 .98 .04 .08 .97 A1 .45 .93 .15 .54 .94 A7 43
L1/7L
martelo 71 51 .52 .93 .13 42 .92 .26 .50 .88 .35 .46 .86 .32 51
materno .69 51 51 .70 .36 A1 74 .30 27 .83 .30 47 74 .40 42
repolho* .82 46 51 .90 .30 .64 .94 .19 51 .93 .25 .61 .80 .30 .58
marreco .65 .56 .49 .68 57 .46 .83 52 57 .87 .45 .67 .76 57 .55
repleto g7 .65 .56 .75 .35 .37 .85 22 .30 91 .25 57 .82 37 .46
L2/7L
catorze 43 49 42 A7 .66 51 A7 .38 .19 .55 51 .35 48 52 37
SOCOITo .78 .65 .62 .90 .35 .69 .96 15 .45 .96 15 .75 .90 .34 .65
bodoque 42 .63 A7 .60 .49 A3 .56 .60 .35 .65 .61 .45 .56 .63 44
L1/8L
sabonete .84 .36 .54 .90 .26 .55 .94 15 .26 .95 .15 .40 91 27 .49
uniforme 77 .65 .64 .78 57 .58 .94 .15 27 .92 .05 .25 .86 37 .52
esquerdo .64 71 51 .80 .61 .67 .85 .33 .38 .88 .40 .61 .80 51 57
gabinete .48 44 .36 .68 44 52 .73 .60 .54 .85 .35 .50 .69 49 .50

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzamd®g 1L a 8L = numero de letras da palavra; p ddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 22 série 32 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T

IRL/RGE

L2/8L

rabanete .52 .61 46 .65 .66 A5 .69 Al .33 73 .40 37 .65 52 43

basquete .81 41 .49 91 .30 .62 .97 .04 .33 .95 .20 71 91 .29 57

IRL/IRE

L1/4L

coxa g7 46 42 .88 .26 A3 .88 .19 .25 .92 .15 31 .86 31 .39

gema* .88 21 .40 91 A7 40 97 .04 .086 .97 .10 43 .94 14 .38

roga .75 Al 43 .88 .26 .34 .88 .30 41 91 .25 .53 .86 .30 44

L2/4L

roxa .39 .29 21 57 .32 27 .51 .24 .13 52 .61 41 .50 .36 .26

cela* .82 A6 44 .85 .13 A7 .95 A1 .15 .92 .20 21 .89 .16 31

seda 74 .66 57 .84 31 .36 .92 22 .26 97 .05 .40 .87 .32 .48

L1/5L

selva 74 .60 .49 .86 .35 .60 .93 15 42 .92 .25 .62 .87 .39 .56

sexta .79 45 .35 g7 44 40 91 .19 .29 .88 .20 .32 .84 .32 .36

graxa .79 .35 .38 .85 .39 44 .90 .26 .38 .84 45 .34 .85 .38 .39

L2/5L

relva .56 .67 .49 74 27 .20 .75 .30 31 73 40 .33 .70 37 37

bolsa .73 Al 51 .96 .26 .59 .97 A1 .25 .96 .10 41 .90 .28 .53

magra .79 .26 .25 .90 .26 27 97 .07 .32 .93 .15 31 .90 .19 .32

horta g7 .70 72 .88 .30 54 91 .26 .40 .92 .25 37 .87 .39 57

L1/6L

tigela .88 .30 .54 .94 .13 .30 .94 A1 27 .95 .20 .683 .93 .18 .45

faxina .81 40 42 .84 .35 42 .83 52 .64 .85 .30 .34 .83 .39 42

ameixa .90 40 .66 .89 .26 51 .98 .00 .05 .93 .10 .50 .93 A7 51

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 22 série 32 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T

IRL/IRE

L2/6L

pacoca .69 27 .34 g7 27 .36 .75 .30 .38 .84 .40 51 .76 .34 .38

bexiga .62 71 57 .73 57 51 .89 .30 44 .89 .35 .67 .79 .53 .59

L1/7L

cerveja* .84 45 .59 .88 .30 48 .94 A1 A7 .93 .10 .50 .90 .24 .48

sarjeta .32 .53 .30 42 52 .35 .54 45 .33 .67 .65 42 .49 57 .38

carroca .79 .40 42 .81 31 A7 91 .26 .50 .81 .50 57 .84 .38 A7

L2/7L

gorjeta .61 .46 41 .62 .61 44 .73 34 .22 .83 .35 47 .70 44 41

certeza* .70 .56 .59 .88 .13 Al .95 .19 42 .96 .10 .63 .88 .28 .56

palhoca* .29 .40 .32 .35 .54 41 .45 45 .29 51 .61 41 .40 55 .38

IRL/IRRGE

L1/4L

xale* .62 .37 .40 .73 .23 15 .75 A48 .39 g7 .16 .33 72 .32 .33

cego* .68 .36 .36 g7 .39 45 .86 .08 .02 .85 40 .61 .79 41 .40

L2/4L

luxo .86 .26 .30 .80 .01 A2 .86 A1 14 .89 .20 43 .85 13 .23

mogo .79 40 .53 .88 .26 51 .93 .19 .45 .93 .25 .62 .89 .29 .55

boxe .13 .18 14 .20 .05 .35 .28 .61 .45 .39 27 .24 .25 48 31

L1/5L

polvo .82 Al .58 .89 .39 .62 .95 .08 .16 .87 .40 .60 .89 .28 .53

terco .73 .65 .59 .80 .48 .56 .95 A1 41 .92 .25 .64 .86 42 .60

L2/5L

cesto* .55 .66 51 .68 .52 54 g7 .56 .52 .76 .36 .36 .69 57 51

treze .65 A2 .37 .68 .35 .26 72 A5 .40 .81 .55 .54 71 46 .38

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p #ddiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 22 série 32 série Total
p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T
IRL/IRRGE
L1/6L
enxada* .75 51 51 .75 .39 49 .83 22 .29 .83 .45 .50 .79 .40 .45
colcha .55 .76 51 g7 .40 A7 .83 .08 .15 .81 .30 42 74 48 .46
exceto .19 13 .14 21 .07 .10 41 57 .39 72 .55 .53 .38 52 .34
L2/6L
enxame* .64 .09 27 .62 -.07 .00 .66 A2 .18 .67 22 .25 .65 A1 A7
azeite .81 .50 .59 .84 .30 46 97 .07 .25 97 .10 .80 .90 .28 .55
choque .82 A5 .53 .90 .22 46 .97 .04 .08 .93 .10 .29 91 22 44
L1/7L
exposto .40 .68 .45 .59 .53 .39 .75 Al 43 .81 .36 A7 .65 .64 .49
excesso .51 .67 A7 57 .61 43 .69 41 .40 73 .70 .56 .63 .59 .48
celeste* .62 .66 .55 .69 57 57 .82 .30 .30 .82 .45 .60 .75 .54 .54
bezerro .60 .76 .54 .69 57 .53 .82 .48 .59 .87 .35 41 74 .56 .54
L2/7L
caxumba .65 .66 .59 .81 44 42 .86 37 43 71 .45 .65 .80 .53 .55
externo .38 .25 .24 .53 44 .32 74 .67 .58 71 .65 .48 .60 .58 43
enxoval* .52 52 .37 .67 .70 42 .76 .59 .53 .81 .65 .63 .69 .69 .50
honesto g7 .55 .60 .85 .26 .35 .90 22 .25 91 .35 .69 .86 .36 51
serrote 57 71 .54 .73 44 55 .78 A1 .33 .88 .40 .56 74 54 .53
secreto .68 .32 44 .75 .48 51 .80 A4 .39 .83 .45 .54 g7 46 A7
reflexo .52 .855 .54 .69 .70 .62 .86 37 .46 .93 .25 .65 .76 .67 .61
L2/7L
universo .70 51 .48 g7 52 .59 .90 .26 .34 .85 45 .45 .81 .46 .50
saxofone .26 54 .38 .40 .66 A8 .64 52 42 .68 .60 44 .50 .70 .48

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nUmero de letras da palavra; p FdDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 série Total
P D I-T p D I-T p D I-T p D I-T p D I-T

RGL/RE

L1/4L

caju .94 .25 .63 .99 029 -01 .97 .07 A7 .95 15 .33 .96 .09 .34

vara .83 .16 .35 .93 .09 .25 .95 19 45 .93 .25 41 91 21 .38

L2/4L

dura .92 .20 .55 .94 .09 .38 .98 .07 .25 1.0 .00 .00 .96 11 41

zebu .39 .57 27 .46 .45 .33 .59 41 24 .57 21 41 21 .53 .33

L1/6L

coruja .84 .35 51 .90 A7 49 .96 A1 .35 97 .10 .53 .92 22 .50

morena* .68 46 .39 .83 .30 .54 .89 22 21 .89 .35 42 .83 41 .45

parada .84 A4l .50 .93 A7 .57 91 .33 .48 .96 .05 A4 91 .23 .45

segura .78 .60 .54 .90 .30 .61 .95 .00 .06 .92 .20 .60 .89 .29 .53

L2/6L

barata .90 21 .35 .94 .09 .30 .95 .07 24 .92 .20 .56 .93 15 .36

morada .79 46 Sl .85 22 .36 .84 22 31 .95 .20 .62 .86 .28 44

marido .87 31 46 .90 .26 .34 .98 .00 -06 .97 .10 .80 .93 .18 44

camisa .94 .10 .23 .95 17 .60 1.0 .00 .00 .97 .05 .39 .97 .01 .38

RGL/RGE

L1/4L

caro .52 .52 .38 .62 .53 45 .68 .26 21 .80 11 14 .65 45 .35

L2/4L

rasa 44 44 .26 .56 .32 .23 .65 .38 31 .63 46 .37 .57 44 .32

L1/5L

caqui 71 46 43 .86 .30 .54 .95 19 43 .96 .10 44 .88 .33 51

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzamd®g 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p sddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 serie Total
p D I-T p D I-T p D I-T P D I-T P D I-T

RGL/RGE

L2/7L

risonho* 74 .50 49 .83 .39 49 .92 11 .25 .96 .05 27 .86 31 46

RG//IRE

L2/5L

brasa 73 .36 37 g7 .57 .56 .92 A1 .08 91 .25 .58 .83 37 .45

L1/6L

chuchu 81 .40 .45 .89 .18 .52 .95 .07 .06 .93 15 .30 .90 .20 42

L1/7L

espiral 74 .51 .45 .78 44 .53 81 .33 43 .88 .30 42 .80 .45 .46

vasilha* .62 .66 .55 74 .35 48 .87 .33 .58 .85 .40 .57 .78 .54 .57

IRRGL/RE

L2/4L

fera .70 22 .26 .84 13 13 .85 .26 .26 .96 15 .16 .84 .25 .26

L2/5L

amora .83 .26 .52 .86 18 .34 .88 .33 44 .92 15 31 .87 .28 41

L1/6L

espera .86 41 .60 .89 .26 .54 .94 15 40 .93 .25 72 91 .26 .57

sonora .53 .29 .32 73 .52 40 g7 37 .33 A7 .99 .56 A1 49 42

L2/6L

enxuto* 49 .34 .28 .62 40 .28 .67 .26 .20 .79 .16 .26 .64 .33 .30

orelha* .78 40 .37 .93 .26 47 .93 22 .35 .93 .25 .64 .89 31 .46

direta 57 .28 .26 .68 40 .33 74 .38 .39 79 31 .36 .70 .38 .35

L2/7L

cantora .68 27 .39 79 .39 49 .85 .26 .33 .85 40 .50 .80 .36 45

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzardg 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p #dDiflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 serie Total
p D I-T p D I-T P D I-T P D I-T P D I-T

IRRGL/RE

L1/8L

diretora .69 .61 .52 .84 .39 49 .84 41 .53 .92 .25 .60 .82 .39 .54

IRRGL/RGE

L1/4L

soro 49 43 .33 .69 .23 21 79 .37 31 72 .16 27 .68 .35 .33

L2/6L

maroto 45 48 33 .53 45 .39 .64 41 27 .65 .65 .50 .57 .54 .39

IRRGL/IRE

L1/4L

cera* .39 .53 .29 .53 .36 24 .60 .52 41 71 .60 .36 .56 .61 .35

L1/5L

presa .58 .38 .35 .63 31 .26 .64 45 .25 a7 .40 37 .65 43 .32

L1/6L

cereja* .66 .66 49 .84 44 .64 81 .30 .35 .88 .20 .23 .80 .39 46

garota 79 46 .52 .89 .26 .39 .95 11 31 .88 .30 .50 .88 .26 47

L2/6L

defesa .62 .56 .45 .75 .52 .50 .86 .33 .45 .87 .45 .64 .78 .50 .53

careta .55 .33 .34 48 19 .23 .63 .34 27 72 .16 27 .59 .29 .29

L1/7L

bondosa .52 44 40 .69 .52 .54 .84 .26 .30 77 .50 A7 71 .50 .50

formosa .60 .33 41 .69 .23 22 .82 .26 .29 a7 31 .37 .73 .36 .36

medrosa .78 .35 48 .89 .35 .65 .94 11 40 .89 .20 .54 .88 .26 .54

vaidosa 75 .55 .52 .84 .39 .60 .89 .30 48 .92 .25 .63 .85 .39 5E

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzamd®g 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p sddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice G Continuacag.

Palavra/lista 12 série 22 série 32 série 42 serie Total
P D I-T P D I-T p D I-T P D I-T P D I-T

IRRGL/IRE

L2/7L

despesa .39 .25 27 48 .53 40 .89 .38 .26 .65 .51 .35 .52 47 .34

nervosa .66 .61 .54 73 .57 .56 .55 .30 .56 91 .25 e .80 .52 .59

doutora .68 .76 .56 .62 .52 .58 81 48 48 .88 40 .64 75 .62 .56

L1/8L

japonesa 75 46 .56 .88 .30 40 .94 22 41 .95 .20 .68 .88 .33 .54

L2/8L

luminosa .62 51 51 .70 48 41 .81 .52 44 .88 .25 49 .76 .51 49

mariposa .62 .62 46 .78 .52 .60 .82 41 A7 .84 .60 .68 A7 .56 .56

IRRGL/

IRRGE

L1/5L

aceso 21 41 .29 .26 .25 14 .18 .36 .33 .33 .18 A1 24 .28 21
L1/6L

carogo .53 .76 5l .70 .52 .52 .76 45 .35 .81 A5 .55 g1 .60 .51
L2/6L

famoso .69 51 .50 A7 .35 .50 .92 22 .34 .85 40 .59 .81 46 .52
L1/7L

teimoso .64 71 .58 .88 .39 .54 .86 37 57 .85 .35 51 .81 49 57
dengoso 75 75 .67 .85 22 .38 .83 .33 .30 .88 40 .59 .83 41 .50
manhoso .61 71 .53 .69 .53 .52 .83 .26 37 .80 40 49 74 .54 .52
L2/7L

jeitoso .68 .61 48 .79 .35 A7 .89 22 A2 .85 A5 .60 .81 41 .52
deserto .68 .55 42 .69 A4 .38 .80 .59 .57 .81 A5 .57 .75 .56 A7

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzamd®g 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p sddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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177

423 série Total
D I-T p D I-T

Palavra/lista 12 série

p D I-T
IRRGL/IRE
L1/8L
freguesa A7 .68 A7
serelepe 31 .40 331

.55 .55 .66 .66 .53
.61 A4 A3 .58 .37

Nota. L1 = Lista 1 (cinza); L2 = Lista 2 (cinzard®g 1L a 8L = nimero de letras da palavra; p ddlflade; D = Discriminacao; I-T = Correlacao itéotal.
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Apéndice H — Classificacdo das palavras adotaqaesente estudo.

RL/RE

bala cuca tapa pista farda brava ladra prata @$péga cocada maluca salada picada
bengala revista cava luta suja vala farta brigaladupagra antiga aduffadanada
sabida estima monarca delicada limonada

RL/RGE

mico nabo surdo visto frade grilo fiapo aflito lblmicombate covarde nublado mosquito
bife gago mudo nave tubo apito risco turno gradeetfiado trigo cabide peludo relato
veludo

RL/IRE

raca salsa cacgula batalha cagada ervilha mochila

RL/IRRGE

laje mago haste traje gozado recurso humilde gdee balde salto guizo filtro retalho
saudade preguica

RGL/RE

mina caju vara trena coruja morena parada femidura zebu cabana colina barata
morada redonda

RGL/RGE

cano fumo ramo nono caro bomba tonto caqui enxagin@ tucano ovinho estante
mente tombo enxame marido enxuto espanto campsgtmdelitongo

RGL/IRE

gema segura buzina cigana faxina gemada chuchralespsilha gengiva rasa brasa
camisa cevada cilada concha

RGL/IRRGE

xale lenco ensino sino ciclo regime enxoval cimergonho

IRL/RE

boba cota gola soja sopa vela besta morta testa negpda zebra cadela canela capela
gaveta maleta peteca sacola atleta sapeca medteta cberta copa cova moda sola

tela tola forca resta torta frota sobra viola caneaneta cometa favela novela panela
pipoca aposta bandeja cartola moderna

IRL/RGE

colo foco mole teto sorte teste bloco prego veldto aampola queda bigode camelo
tijolo martelo materno marreco repleto sabonetéoumie esquerdo gabinete bote fofo
moto neto voto forno poste brejo globo trevo fetmielo estojo leque colete novelo
tapete cabelo catorze socorro carreta bodoqueetbbasquete

IRL/IRE

coxa seda selva graxa tigela colcha sarjeta roga melva bolsa horta pagoca bexiga
gorjeta palhoca

IRL/IRRGE

polvo terco excesso repolho carroca bezerro exartomoco boxe treze azeite choque
caxumba honesto serrote secreto reflexo universo

IRRGL/RE

garota espera sonora diretora fera amora caret@a diantora

% Note que a palavradultafoi incorretamente classificada no presente estiddassificacdo adequada
seria RL/IRE. Manteve-se aqui a classificacdo guetflizada nas analises estatisticas.
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Apéndice H Continuacag.

IRRGL/RG

SOro maroto

IRRGL/IRE

cera sexta presa cereja ameixa cebola bondosa darmerveja medrosa vaidosa
japonesa cela defesa orelha despesa nervosa adotepaa luminosa mariposa

IRRGL/IRRGE

cego aceso caroco exposto celeste teimoso dengaisilooso freguesa serelepe cesto
famoso externo jeitoso deserto saxofone

Nota R = regular; RG = regra; IR = irregular; IRRGrregular-regra; L = classificacdo para a
leitura; E = classificacdo para a escrita.



