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Resumo

O estudo avalia a interferéncia de fatores sociais, individuais e lingiifsticos no desempenho de leitura em
voz alta de 333 criancas de Belo Horizonte cursando 1* a 4* série do Ensino Fundamental. Medidas de
tempo de reagdo e precisdo foram coletadas. Uma andlise de regressdo hierdrquica (método de Estimagao
de Equagdo Generalizada) mostrou a existéncia dos efeitos de regularidade grafema-fonema e fonema-
grafema na leitura e um impacto do nimero de categorias de regularidade utilizadas na emergéncia desse
efeito. Dos fatores sociais, apenas a escolaridade da mae foi importante para a precisdo (na dire¢do
inversa a esperada). Nao houve efeito de gé€nero. Outros fatores além dos tradicionais também mostraram-
se relevantes, como a idade de aquisi¢do da leitura e a compreensdo verbal. O estudo contribuiu com
questdes tedricas relevantes para a avaliacio cognitiva da leitura no portugués.

Palavras-chave: Leitura; Efeito de regularidade; Categorias de regularidade; Fatores sociais.

Abstract

This study evaluates social, individual and linguistic factors in the performance of a single- word reading
aloud task. A group of 1* to 4™ grade school children from Belo Horizonte-MG (N = 333) read aloud 323
single words presented in a computer screen. Measures of reaction time (RT) and error scores were
collected. The Generalized Estimating Equations method exhibited the grapheme-phoneme and pho-
neme-grapheme regularity effect in reading and also showed an impact on the number of categories of
regularity in this effect. No social factor was important to explain the results, but their mothers’ educa-
tion was correlated to the error scores (in opposite direction). There was no gender effect. Other factors
rather than the traditional ones were also relevant, such as the age of reading acquisition and the verbal
comprehension. The work brings important theoretical issues to cognitive reading assessment in Brazil.

Keywords: Reading; Regularity effect; Categories of regularity; Social factors.

Ap6s varios anos de estudos da area de reconheci-
mento de palavras, tem sido documentada uma vasta
literatura sobre interferéncia de fatores diversos no de-
sempenho na leitura. Estes fatores vdo desde as carac-
teristicas do estimulo apresentado, como a freqiiéncia de
ocorréncia da palavra ou o nimero de letras (p. ex.,
Pinheiro & Rothe-Neves, 2001), até propriedades indi-
viduais e sociais do participante, como a capacidade de
memoria de trabalho (p. ex., Morais, 1996) e o nivel

" Enderego para correspondéncia: Rua Costa Rica, N°. 455,
Bairro Nagoes Unidas, Sabard, MG, Brasil, CEP 34590-380.
Tel.: (31) 3499-6268. E-mail: pslucio@gmail.com

Esta pesquisa € parte da dissertagdo de mestrado da pri-
meira autora, orientada pela segunda e terceira autoras.
Agradecemos ao apoio financeiro da Fundagdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG) e do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq).

socioecondmico (p. ex., Soares & Collares, 2006). No
Brasil, varios estudos envolvendo a tarefa de leitura em
voz alta de palavras isoladas t€m considerado cada um
desses elementos de andlise (p. ex., Godoy, 2005; Pinhei-
ro, 2006; Salles, 2005), mas nenhum até o presente con-
siderou a influéncia simultdnea de varios desses fatores.
Sendo assim, o objetivo do presente trabalho € investigar
a interferéncia relativa de fatores sociais, individuais e
lingiifsticos no desempenho na leitura de criangas cur-
sando as séries iniciais do Ensino Fundamental da cida-
de de Belo Horizonte.

Dos fatores lingiiisticos, as influéncias mais bem do-
cumentadas tém sido os efeitos de regularidade, freqiién-
cia e extensdo (ou de comprimento) na leitura (Coltheart,
Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001; Godoy, 2005;
Pinheiro, 2006; Salles, 2005; Salles & Parente, 2002,
2007; Sucena & Castro, 2005). A regularidade e o com-
primento da palavra afetam a leitura fonoldgica, a qual
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converte serialmente uma seqiiéncia de grafemas em
fonemas, o que leva a um maior tempo de processamento
na leitura de palavras grandes' e aumenta as chances de
erro nas palavras que apresentam grafemas com prontin-
cia arbitraria (Coltheart & Rastle, 1994). Quando a lei-
tura € afetada pela freqii€ncia da palavra, sendo as pala-
vras familiares lidas de forma mais acurada do que as
palavras pouco freqiientes, ha indicios de que as repre-
sentacdes lexicais do primeiro grupo de estimulos este-
jam mais consolidadas do que as do segundo, o qual pode,
inclusive, ser lido por media¢do fonolégica (McCann &
Besner, 1987).

Concentrando nossa atengdo especificamente para o
efeito de regularidade, Licio (2008) e Licio e Pinheiro
(in press) levantaram algumas questdes importantes a
respeito da sua emergéncia no portugués do Brasil. Para
as autoras, os estudos brasileiros apontam para duas ques-
tdes tedricas importantes: primeiro, o aparecimento do
efeito de regularidade na leitura parece ser influenciado
pela classificacdo de regularidade adotada, ou seja, se a
direcao desta classificagc@o € a da leitura ou a da escrita
(Pinheiro & Rothe-Neves, 2001). Em segundo lugar, ha
indicios de que o nimero de categorias utilizadas no es-
tudo também possa interferir nos resultados. Geralmen-
te, o contraste utilizado pelos pesquisadores € o de pala-
vras regulares versus irregulares (p. ex., Godoy, 2005),
sendo possiveis outros contrastes, como ao de palavras
regidas por regras contextuais (p. ex., Pinheiro, 2006)
ou ainda palavras que, além de uma regra contextual,
apresentam correspondéncia irregular, como, aceso (Pi-
nheiro, 2007b).

Em relacdo as caracteristicas individuais dos partici-
pantes, diversos fatores sdo apontados como possiveis
agentes determinantes do desempenho na leitura. Um
desses fatores € a idade de aquisi¢@o da leitura, ou seja, a
idade em que a crianga aprende as primeiras palavras,
independentemente do tempo de escolarizag¢do. Segundo
Zevin e Seidenberg (2002), este fator parece ser relevan-
te para o desempenho na leitura, pois, uma vez algumas
palavras s@o aprendidas antes de outras, a aprendizagem
mais anterior torna a representacdo desses itens mais
fortalecida. Para os autores, este efeito se confunde, mas
ndo se sobrepde, ao efeito de freqii€ncia, uma vez que,
controlada a freqiiéncia da palavra, a idade de aquisi¢do
ainda permanece importante para a explicacdo do de-
sempenho na leitura (Zevin & Seidenberg, 2002).

Viérios autores defendem que a memoria de trabalho,
sobretudo a memoria de trabalho verbal (p. ex., Siegel &
Linder, 1984), tem um papel importante na aquisi¢do da
leitura. Tem sido bem documentada a relagdo entre a

'O efeito de extensdo ocorre de forma menos pronun-
ciada na leitura lexical, pois esta, diferentemente da leitu-
ra fonoldgica, por ocorrer de forma paralela, recupera a
prontincia e o significado de maneira automatica, sendo,
portanto, menos afetada pelo niimero de letras que compde
apalavra.

performance em tarefas complexas de memoria de tra-
balho (que envolvem armazenamento de determinada
informagdo enquanto o processamento de informagdes
adicionais se completa) e o desempenho académico en-
tre criancas normais, inclusive no reconhecimento de
palavras (p. ex., Leather & Henry, 1994). Em relagdo as
criancas com dificuldades especificas de aprendizagem
(como a dislexia), a discussio é se suas deficiéncias de
memoria de trabalho sdo gerais (p. ex., de Jong, 1998)
ou se estas se referem a algum dos componentes espe-
cificos da memdria requeridos pelas tarefas (p. ex.,
Bayliss, Jarrold, Baddeley, & Leigh, 2005). Os estudos
com criancas que apresentam dificuldades gerais de
aprendizagem sdao menos numerosos, mas Bayliss et al.
(2005) mostraram que a memoria de trabalho ndo se
relaciona com o reconhecimento de palavras ou com a
compreensio na leitura deste grupo de criangas.

Outro fator individual constantemente relacionado a
habilidade de leitura é a consciéncia fonoldgica, defini-
da de uma maneira ampla como a habilidade de perceber
e manipular, de maneira explicita e ativa, os sons que
compdem as palavras faladas (Morais, 1996). A cons-
ciéncia fonolégica tem sido intensivamente investigada
desde o estudo pioneiro de Liberman (1973, citado por
Castles & Coltheart, 2004). Em uma revisio de literatu-
ra recente, Castles e Coltheart (2004) expdem que gran-
de parte do interesse no tema deve-se a hipdtese inicial
de que a consciéncia fonolégica teria um papel causal na
aquisi¢do da leitura. Entretanto, a partir da andlise dos
estudos longitudinais publicados na lingua inglesa até
entdo, os autores afirmam nao terem encontrado evidén-
cias de que a consciéncia fonolégica precede e influen-
cia diretamente o desenvolvimento da leitura. Segundo
os autores, a auséncia de evidéncias desse tipo se deve a
problemas metodolégicos das pesquisas, as quais, na
maioria das vezes, ndo controlaram a pré-existéncia de
habilidades de leitura entre os participantes, confundin-
do, assim, os conceitos de consciéncia fonolégica e de
habilidades ortograficas. Além disso, nenhum dos estu-
dos de treinamento de habilidades fonolégicas em crian-
cas completamente pré-letradas demostrou de forma
efetiva que aquelas submetidas ao treinamento apresen-
taram habilidades de leitura e de escrita melhores do que
as que ndo foram submetidas. Sendo assim, apesar de ser
inquestiondvel a existéncia de um relacionamento entre
esta habilidade e a aquisi¢do da leitura, a natureza dessa
relacdo e sua dire¢do ainda ndo foram claramente esta-
belecidas.

Um problema que concerne ao estudo da relacao entre
a consciéncia fonoldgica e a leitura € a interferéncia da
habilidade ortogréfica no desempenho das tarefas de cons-
ciéncia fonolégica, o que contradiz o principio de que
estas tarefas medem um dominio que se refere especifi-
camente a fala. Isto é consistente com estudos que suge-
rem que a aprendizagem da leitura desperta o individuo
para os elementos constituintes da fala (Castles &
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Coltheart, 2004). Isso implica que a avalia¢do da habili-
dade fonoldgica da crianga pode ser confundida com a
avaliac@o de um construto de natureza ortogréfica, o que
pode se agravar a medida que aumenta o nivel de
escolarizacdo da crianca.

Mais controversa € a participacdo da inteligéncia no
desempenho na leitura. Durante muitas décadas, o Quo-
ciente de Inteligéncia (QI) foi utilizado como critério
diagnéstico para a dislexia e tal postura foi duramente
criticada nos ultimos tempos (Fuchs & Yung, 2006). Num
primeiro momento, um baixo QI era utilizado como cri-
tério de exclusdo de problemas especificos de aprendi-
zagem, o que afastava da defini¢do aquelas criancas
que, além de uma deficiéncia intelectual, paralelamente
apresentavam problemas especificos de aprendizagem
(Gerber, 1996). Posteriormente, um procedimento conhe-
cido como “método da discrepancia” passou a ser utili-
zado, a partir do qual as criangas com um desempenho
na leitura aquém do que seria esperado pelo seu poten-
cial (medido pelo nivel de inteligéncia) seriam diag-
nosticadas como disléxicas. O método da discrepancia
também tem sido criticado e apresenta como principal
problema o pressuposto implicito de que os disléxicos
sdo qualitativamente distintos dos leitores com dificul-
dades gerais de aprendizagem, o que ainda € controver-
so entre os pesquisadores (Badian, 1994; Toth & Siegel,
1994).

Acreditamos que o debate sobre inclusdo da avaliagdo
da inteligéncia em critérios diagnésticos para a dislexia
ndo pode obscurecer a pesquisa sobre as possiveis con-
tribui¢cdes da inteligéncia para o desenvolvimento da
leitura. Sabemos que a inteligéncia apresenta multiplos
dominios (Neisser et al., 1996), sendo que algum deles
pode estar relacionado ao desempenho na leitura. De
fato, trabalhos tém relacionado medidas de inteligéncia
geral a habilidade de leitura tanto em criangas (p. ex.,
Stanovich, Cunningham, & Freeman, 1984) quanto en-
tre adultos (p. ex., Johnson, Bouchard, Segal, & Samuels,
2005). O uso de testes de inteligéncia que avaliam dire-
tamente habilidades verbais e outras habilidades crista-
lizadas, como as Escalas Wechsler de Inteligéncia para
criancas (WISC) e para adultos (WAIS), pode também
favorecer o aparecimento de relagdes com a leitura
(Johnson et al., 2005). No entanto, no Brasil, Maia e
Fonseca (2002) mostraram que o QI, avaliado pelo WISC,
foi ineficiente na predicdo das habilidades de leitura de
palavras simples por criancas de 7 a 15 anos. De manei-
ra semelhante, Dal Vesco, Mattos, Beninca e Tarasconi
(1998) ndo encontraram relagdo entre o desempenho aca-
démico e os escores no WISC em criancas de escolas
publicas e particulares.

Diversos fatores socioecondmicos estdo associados ao
desempenho acadé€mico. Em um estudo transcultural
conduzido em 43 paises, inclusive o Brasil, Chiu e
McBride-Chang (2006) mostraram que varidveis socio-
econdmicas familiares estdo positivamente relacionadas

com o desempenho na leitura de adolescentes. Juntos,
esses fatores explicaram 30% da variancia do desempe-
nho na leitura. Os autores concluiram que todo modelo
compreensivo para a aquisi¢do da leitura deve conside-
rar as varidveis peculiares ao pafs, a familia, a escola e
as caracteristicas individuais (como a motivagdo para a
leitura). De maneira andloga, Steensel (2006) mostrou
que uma medida do envolvimento do ambiente fami-
liar no letramento causou um efeito no vocabuldrio da
crianca e na compreensdo da leitura. Enfim, Duncan e
Seymour (2000) mostraram que criangas escocesas de
baixo nivel socioeconémico tiveram um atraso na aqui-
sicdo da habilidade de leitura em relacdo aos seus pares
de alto nivel socioecondmico.

No Brasil, pesquisas tém relacionado varidveis socio-
econdmicas a produgdo do fracasso escolar. Carvalho
(2004) mostrou que meninos pobres e negros apresen-
tam mais problemas de aprendizagem (representada
pela necessidade de reforco escolar) do que seus pares
(de ambos os géneros na cor branca e meninas negras).
Em virios paises tém sido relatadas diferencas de gé-
nero na leitura, com desempenho favoravel para as
meninas (p. ex., Chiu & McBride-Chang, 2006), mas o
diferencial do estudo de Carvalho (2004) € a relacdo deste
fator com a etnia da crianga. No Brasil, o efeito do tipo
de escola no desempenho da crianga também tem sido
um elemento constantemente relatado por dados oficiais
(Soares, 2004).

Tendo em vista a relevancia dos fatores aqui reporta-
dos para o desempenho na leitura, propde-se verificar a
influéncia de algumas destas medidas na precisdo e no
tempo de processamento da leitura em voz alta de pala-
vras isoladas. Das habilidades reportadas, apenas a cons-
ciéncia fonoldgica ndo foi avaliada, devido as questdes
levantadas por Godoy (2001) sobre os instrumentos de
avaliag@o dessa habilidade no Brasil (que demonstrou a
inadequacdo de muitas tarefas de consciéncia fonoldgica)
e por esta ser fortemente influenciada pelo desenvolvi-
mento ortografico 2 medida que a escolarizag¢do avanca,
sendo, portanto, mais 1til nos estudos com criangas pré-
escolares (Castles & Coltheart, 2004). A avaliagdo da
memoria de trabalho serd representada pelo escore no
indice de resisténcia a distracdo do WISC-IIL.

Em relacdo as caracteristicas lingiiisticas, trataremos
dos efeitos de regularidade e extensao, mas concentrare-
mos nossa atenc¢do para o primeiro efeito. Nossa hipdte-
se € de que a regularidade seja o fator lingiiistico que
mais contribua para as diferencas de desempenho das
criancas, mas a direcdo da classificagdo de regularidade
da palavra deve afetar de forma distinta a precisdo e o
tempo de reacdo, conforme sugeriram Lucio (2008) e
Licio e Pinheiro (in press). Para as autoras, a precisio é
afetada pela regularidade da palavra para a leitura, en-
quanto que o tempo de reagdo sofre o efeito da regulari-
dade para a escrita.
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Criangas na Leitura em Voz Alta de Palavras Isoladas.
M étodo

Este trabalho é parte de um projeto maior, intitulado
“Avaliacdo de Competéncias Psicoldgicas da Populagao
Infanto-Juvenil de Belo Horizonte: Inteligéncia e Habi-
lidades de Leitura e Escrita” (Pinheiro, 2007a), que foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (COEP) da Universidade Federal de Minas
Gerais ([UFMG], processo n.° ETIC 347/04).

Participantes

Trezentas e trinta e trés (333) criangas da 1* a 4* série?
do Ensino Fundamental (idade minima = 6 anos; idade
maxima = 12 anos; média de idade = 8,77, DP = 2,14;
52% do sexo feminino), oriundas de sete escolas da rede
de ensino de Belo Horizonte (quatro estaduais, duas
municipais e uma particular), com nivel socioeconémico
variando de A2 a D (Associagdo Brasileira de Empresas
de Pesquisa [ABEP], 2003). A coleta de dados ocorreu
de agosto de 2007 a marc¢o de 2008.

[ nstrumentos

As criangas foram avaliadas quanto a leitura, a inteli-
géncia e ao desempenho escolar. Em relagdo a leitura,
foi aplicado um banco de 323 de palavras de baixa fre-
quiéncia de ocorréncia (Pinheiro, 2007b), variando em
niveis de regularidade para a leitura e para a escrita (ver
préxima secdo) e nimero de letras, aplicado por meio de
computadores portateis. Para fins de aplicacdo, este foi
dividido em duas partes, a Lista 1 e a Lista 2. Em cada
aplicagdo, havia duas pausas pré-programadas, para o
caso de a crianga necessitar de descanso. As respostas e
o tempo de reacdo das criangas (medido em milésimos
de segundo) foram automaticamente gravados pelo com-
putador por meio do programa Cogwork (especialmente
cedido pelo pesquisador Philip Seymour da universi-
dade de Dundee, Escécia). Para a avaliacdo da inteli-
géncia, as criangas responderam as Matrizes Progres-
sivas de Raven (Raven, Raven, & Court, 1993), a escala
verbal do WISC-III (Wechsler, 1991). Para a avaliagao
do desempenho escolar, aplicou-se o Teste de Desem-
penho Escolar (Stein, 1994; este dltimo teste ndo serd
tratado aqui).

Os pais, junto ao termo de consentimento, responde-
ram a um questiondrio sobre o nivel socioecondmico da
familia (ABEP, 2003) e também uma avaliacdo subjetiva
sobre as dificuldades de aprendizagem da lingua portu-
guesa da crianca e a idade aproximada em que aprendeu
a ler (que chamaremos aqui de idade de aquisicdo da
leitura). Apos as sessdes de avaliagdo, as criancas tam-
bém responderam a uma auto-avaliagdo sobre as suas
proéprias dificuldades de aprendizagem (Licio, 2008).

20 que corresponde, em termos atuais, as criangas do 2° ao
5°ano de escolarizagdo (uma vez que o Ensino Fundamen-
tal passou a corresponder a um periodo de 9 anos).

Classificacdo das Palavras. O estudo adotou, com
algumas modificacdes, a classificacdo de regularida-
de bidirecional de palavras introduzida por Pinheiro
(2007b). Esta classificac@o considera a prontncia de
cada grafema e de cada fonema presente nas palavras e
estabelece, dentre outras distin¢des, a que ocorre entre
as pronuncias que sdo dependentes de contexto (p. ex.,
a pronuncia do <s> na palavra mesa) daquelas que s@o
independentes de contexto (p. ex., cada). No primeiro
caso, as palavras sdo classificadas como “regra” (RG) e,
no segundo, como regulares (R). Além disso, a classi-
ficag@o distingue as palavras que apresentam uma com-
binagdo de uma (ou mais) correspondéncia irregular com
uma (ou mais) correspondéncia regida por regras (p. ex.,
a palavra aceso apresenta uma irregularidade (o grafema
<e>) e uma regra de prontincia (o <s> intervocilico),
sendo classificada, portanto, como irregular-regra (IRRG)
para a leitura). Por fim, as palavras irregulares (IR) sdo
aquelas que apresentam pronuncias ou grafias arbitrd-
rias. E o caso, por exemplo, do <x> intervocilico, que
pode apresentar varias pronuncias e pode ser grafica-
mente representado de varias maneiras (irregularidade
tipo 1A) e dos grafemas <e> e <o> em silaba tdnica, que
podem ser lidos de forma aberta ou fechada (irregula-
ridade tipo 1B). Na escrita, o niimero de casos de irregu-
laridade € bem maior do que para a leitura (Parente,
Silveira, & Lecours, 1997).

Como a classificac@o proposta é bidirecional, as mes-
mas possibilidades de classificacdo para a leitura tam-
bém sdo feitas para a escrita (no exemplo anterior, a
palavra aceso seria classificada como IRRG para a es-
crita, pois o som /z/ pode ser arbitrariamente escrito
com <z> ou com <s> e a grafia do som /U/ no final de
palavra, escrita com <o>, € regida por uma regra con-
textual). Cabe ressaltar que a regularidade da palavra
para a leitura € independente de sua classificagdo para
a escrita e vice-versa, isto €, uma palavra regular para a
leitura pode ser regular, regra, irregular ou irregular-
regra para a escrita, e assim por diante. A principal di-
ferenca da classificacdo adotada no presente estudo em
relagdo a proposta original de Pinheiro (2007b) diz res-
peito a classificac@o das vogais, que no presente estudo
estd de acordo com a apresentada por Silveira (1986)3,
enquanto que a de Pinheiro estd de acordo com a de

3 Em relag@o ao nimero de fonemas vocilicos no portugués
brasileiro, existe uma discordancia entre os lingiiistas, sen-
do que um grupo considera a existéncia de 26 fonemas (gru-
po de Matoso Camara, 1985, citado por Parente et al., 1997)
enquanto outro considera a existéncia de 33 fonemas (gru-
po de Silveira, 1986). Segundo Parente et al. (1997), a abor-
dagem de Silveira (1986) ndo modifica as irregularidades
nas conversoes, sendo que apenas aumenta o nimero de
regras contextuais. No entanto, conforme dito acima, no
presente trabalho, a classificacdo de palavras diferencia en-
tre as prontincias dependentes de contexto das independen-
tes de contexto, o que nos fez optar pela classificacdo de
Silveira (1986).
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Matoso Camara (1985, citados por Parente et al., 1997).
As demais modificacdes se referem a casos particula-
res, € ndo a um contexto geral, como a opcao pela clas-
sificac@o de Silveira (1986) aqui apontada (para maio-
res detalhes, ver Liicio, 2008).

Procedimentos de Andlise Estatistica

Para a analise estatistica, foi utilizado o modelo mar-
ginal produzido pelo método de Estimacdo de Equagéo
Generalizada (GEE) para determinar o peso relativo de
cada co-varidvel selecionada na proficiéncia na leitura
(entende-se por proficiéncia na leitura, indices satisfa-
torios ou médios de precisdo e tempos de reagdo). Mo-
delos diferenciados foram reportados para a precisdo
(modelo GEE logistico) e para o tempo de reacdo (mode-
lo GEE linear), ambos com uma estrutura homogénea.
O método GEE fornece modelos semelhantes ao da re-
gressdo hierdrquica, com a diferenca que ndo apresenta
suposi¢des com relacao a distribui¢do dos efeitos (ou seja,
€ adequado a dados ndo paramétricos, como € o caso do
presente estudo; para maiores detalhes sobre os mode-
los GEE, ver Hu, Hedeker, Flay, & Pentz, 1998). Para a
selecdo de varidveis dos modelos linear e logistico, foi
utilizado o procedimento de stepwise backward. Este
método ajusta um modelo completo e, em seguida, retira
a varidvel ndo significante de menor peso no modelo.
Deste modo, o procedimento € repetido até que sobrem
apenas varidveis estatisticamente significativas (no pre-
sente estudo, aquelas que apresentaram p<0,05).

Resultados

Modelo de Tempo de Reacéo

A Tabela 1 resume os dados do estudo. Nela s@o apre-
sentadas as médias e os desvios padrdo para o tempo de
reacdo em milisegundos (ms) e para a precisao (% acer-
tos) das criancas em func¢do da série e no total.

Tabela 1

Valores de Média (M) e Desvio Padré&o (DP) para a Pro-
porcao de Acertos (%) e para o Tempo de Reago (ms)
na Leitura da Amostra para Cada Série Separadamente
e no Total

Série TR Precisao
Média DP Média DP
1? 1399 967 72 45
22 1156 781 79 45
32 957 458 86 35
42 885 414 87 33
Total 1079 710 81 40

A Tabela 2 apresenta a equagdo de estimagdo do tempo
de reacdo e para a precisdo, com todas as co-varidveis

que se mostraram significativas. Confirmando as expec-
tativas levantadas, foram consideradas preditoras para o
tempo de reacdo (TR) as covaridveis idade de aquisi¢do
da leitura, série, nimero de letras da palavra e a classifi-
cacdo de regularidade da palavra para a escrita. Todas
estas covaridveis entraram no modelo de regressdo na
direcdo esperada.

No que diz respeito as caracteristicas do participan-
te, observou-se que cada ano de atraso na aquisi¢do da
leitura corresponde a um aumento de cerca de 114ms
no TR da criancga. Isso indica que, quanto mais cedo a
crianga aprende a ler as primeiras palavras, maior a
sua rapidez em termos de tempo de processamento. Além
disso, foi observado um forte efeito de escolaridade:
passando da primeira para a segunda série, hd uma re-
ducdo de quase 373ms no TR. Uma reducado de 474ms
no TR € observada da primeira para a terceira série,
enquanto que nas comparagdes com a quarta série a re-
ducdo chegou aos 685ms. Todas as comparagdes da pri-
meira série com as demais foram significativas.

Contrariando as expectativas, o fator de resisténcia a
distracdo nao foi relevante para explicar os resultados.
Dos fatores de inteligéncia, apenas a compreensido
verbal mostrou-se relevante para o modelo, havendo
uma redugdo de 8ms para cada unidade de aumento no
indice de compreensdo verbal (ICV). Nenhuma das
varidveis sociais contribuiu para a equagao, inclusive o
nivel socioecondmico da crianga. Nao houve efeito de
género.

Para as caracteristicas da palavra, houve um forte efei-
to de extensao, sendo que para cada unidade de aumento
da palavra (em ndmero de letras) houve um acréscimo
de 63ms no TR. Corroborando nossa hipétese, apenas a
classifica¢do de regularidade para a escrita da palavra
foi relevante para as variagdes no TR. Além disso, o
modelo com quatro categorias de regularidade foi o que
mais bem se adequou aos dados, tornando evidente a
influéncia da quantidade de categorias adotadas no tra-
balho na producgdo de efeitos na leitura. As palavras
regulares foram lidas com mais rapidez do que as pala-
vras irregulares (IR e IRRG), mas as comparagdes com
as palavras da categoria regra ndo foram significati-
vas. O aumento do TR das demais classificagcdes em
comparagio com as palavras regulares variou de seis a
52ms. Ao contrario do que foi esperado, houve uma for-
te influéncia da ordem na dire¢do de um efeito de fadiga
no TR. A cada palavra lida, houve um aumento médio de
0,50ms no TR.

Modelo de Precisdo

Para o modelo de precisdo, mais varidveis foram con-
sideradas preditoras do que o modelo de TR, mas de
maneira andloga a este tltimo, ndo houve efeito de géne-
ro na precisdo da leitura. Em comum, a idade de aqui-
sicdo da leitura, a série, o ICV, o niimero de letras da
palavra e a regularidade para a escrita da palavra. Adi-



Lucio, P. S., Pinheiro, A. M. V. & Nascimento, E. (2010). A Influéncia de Fatores Sociais, Individuais e Linguisticos no Desempenho de

Criangas na Leitura em Voz Alta de Palavras Isoladas.

Tabela 2

Equacéo de Estimacéo para o Tempo de Reacéo e para a Precisio na Leitura

Indicador Coeficiente DP P-valor
Modelo de TR

Ordem de apresentacdo 0,50 0,10 <0,0001

Idade de aprendizagem da leitura (anos) 114,02 48,36 <0,02

Série (1* série) <0,0001 (con;j.)
2% série -372,47 149,70 <0,03

3% série -474,32 126,68 <0,0001

42 série -685,09 140,64 <0,0001

ICV (escore) -7,80 2,24 <0,0001
Numero de letras 62,64 5,97 <0,0001
Classificac@o para a escrita (regular) <0,0001 (con;j.)
Regra 6,27 3,96 0,11 (n.s.)
Irregular 43,75 5,89 <0,0001
Irregular-regra 52,49 6,97 <0,0001
Modelo de precisio

Pré-escola (nio ter feito) 1,77 0,39 <0,002

Idade de aprendizagem da leitura (anos) 0,76 0,05 <0,0001
Dificuldade com portugués (ndo ter dificuldade) 0,76 0,10 <0,04

Série (1* série) <0,0001 (con;j.)
2% série 1,53 0,26 <0,001

32 série 2,08 0,37 <0,001

42 série 3,06 0,70 <0,001
Escolaridade da mae

(analfabeto/primario incompleto) <0,03 (conj.)
Primério completo/ginasial incompleto 1,02 0,30 0,94 (n.s.)
Ginasial completo/ colegial incompleto 0,85 0,22 0,52 (n.s.)
Colegial completo/ superior incompleto 0,99 0,24 0,97 (n.s.)
Superior completo 0,50 0,14 <0,02

ICV (escore) 1,02 0,00 <0,0001
Numero de letras 0,91 0,01 <0,0001
Classificacdo para a leitura (regular) <0,0001 (con;j.)
Regra 0,86 0,03 <0,0001
Irregular 0,58 0,02 <0,0001
Irregular-regra 0,51 0,02 <0,0001
Classificac@o para a escrita (regular) <0,0001 (con;j.)
Regra 0,80 0,02 <0,0001
Irregular 0,78 0,03 <0,0001
Irregular-regra 0,64 0,02 <0,0001

Nota. DP = desvio padrdo. ns = valores ndo significativos. Entre paréntesis: varidveis indicadoras.

cionalmente, mostraram-se adequadas para o modelo o
fato de a crianca ter feito pré-escola?, a escolaridade da
mae, a auto-avaliacdo da crianga sobre suas préprias di-
ficuldades com a lingua portuguesa e a classificacio da
palavra para a leitura. A ordem nio foi relevante para a
explicacdo dos resultados em termos de precisido. A Ta-

4Que é uma medida independente da idade de aquisi¢do da
leitura, uma vez que a crianga pode ter feito pré-escola, mas
s6 ter aprendido as primeiras palavras mais tarde, quando ja
cursando o ensino fundamental.

bela 2 apresenta a equagdo de estimagao da precisdao, com
todas as co-varidveis que se mostraram significativas.
O modelo GEE logistico apresenta a estimativa do efei-
to em termos de razdo de chance. Primeiramente, serdo
descritas as influéncias das caracteristicas do participante
na precisdo. A cada ano de atraso na aprendizagem da
leitura, as chances de acerto sao 24% menores. Ter feito
pré-escola aumenta em 77% as chances de acerto. O re-
conhecimento pela crianca de suas préprias dificuldades
com a aprendizagem do portugués reduz em 24% suas
chances de acerto. Em relagd@o a escolaridade, passando
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da primeira para a segunda série, as chances de acerto
aumentam em 53%. Da primeira para a terceira série, o
aumento é de 100%, enquanto que em relagdo a quarta
este aumento da chance de acerto € de 300%. Por fim, a
cada unidade de aumento do ICV ha um aumento de
2% na chance de acerto.

Das caracteristicas sociais, conforme dito acima, ape-
nas a escolaridade materna mostrou-se importante e a
direc@o de sua influéncia ocorreu de uma maneira inu-
sitada. Com excecdo das relacdes entre os dois niveis
mais inferiores de escolaridade, a relagdo entre escola-
ridade da mae e proficiéncia na tarefa de leitura é inver-
sa, ou seja, quanto maior a escolaridade da mae, pior o
desempenho da crianca. A diferenca do conjunto foi sig-
nificativa ao nivel de p<0,03. Além disso, a tinica dife-
renga significativa com as comparagdes com a variavel
indicadora foi com o nivel mais superior de escolaridade
da mae, sendo que a chance de acerto neste nivel foi 50%
menor.

A cada aumento no nimero de letras da palavra, ha
uma redugdo de 9% na chance de acerto (efeito de exten-
sd0). Em relacdo a classificagdo da palavra para a leitura
e para a escrita, passando da categoria regular para as
demais categorias, ha uma reducdo significativa da
chance de acerto. Diferentemente do modelo de TR, as
comparagdes entre as palavras regulares e as regras
foram significativas. No geral, a maior redugdo da razdo
de chance ocorreu nas comparagdes com as palavras
IRRG, tanto para a regularidade na leitura quanto para
a escrita, sendo a chance de acerto nesses itens res-
pectivamente 49% e 36% menor em relagdo a varidvel
indicadora. A titulo do que ocorreu com o TR, o modelo
com quatro categorias de regularidade foi o que melhor
explicou os resultados da amostra.

Discussao

O presente estudo considerou varias questdes rele-
vantes sobre a tarefa de leitura em voz alta no portugués.
No que diz respeito ao efeito de regularidade, uma hipé-
tese lancada por Liicio (2008) e Licio e Pinheiro (in press)
¢é de que a emergéncia desse efeito na precisdo e no tem-
po de processamento na leitura poderia variar em fungdo
do nimero e do tipo de categorias que se utiliza na pes-
quisa. De fato, os resultados obtidos aqui mostraram
que o uso de quatro categorias de regularidade € mais
eficaz para explicar o desempenho das criangas do que o
uso de duas categorias apenas. As comparagdes entre
as diversas categorias mostraram que o efeito maior ocor-
re nas comparacdes entre as palavras R e as IRRG. Isto
sugere que faz sentido a distingao introduzida por Pinhei-
ro (2007b) entre palavras que apresentam apenas cor-
respondéncias irregulares daquelas que, adicionalmente
a uma correspondéncia irregular, apresentam também
correspondéncias dependentes contexto. Nesse sentido,
parece que o primeiro grupo de itens impde maior de-
manda de processamento do que o segundo.

Esses resultados, aliados a presenca de diferencgas
significativas na leitura das palavras regulares em rela-
¢do as palavras regras na precisio, sugerem que o domi-
nio de regras contextuais na leitura pode ndo se estabe-
lecer tdo cedo durante a aprendizagem da lingua, como
sugerem alguns autores (p. ex., Pinheiro & Rothe-Ne-
ves, 2001). Pelo menos no que se refere aos erros, essas
palavras continuam impondo alguma dificuldade aos
leitores, dificuldade esta que supera a que é imposta
pelos itens cuja prontncia é independente de contexto.
Entretanto, um fato importante a ser mencionado é que
a classificagfo das palavras adotada nesse estudo gerou
um maior nimero de palavras dependentes de regras
contextuais do que outros estudos que ndo encontraram
diferencas significativas entre as palavras regulares de-
pendentes e independentes de contexto (p. ex., nos es-
tudos de Pinheiro, 2006, e de Pinheiro, Lucio, & Silva,
2008). Este fato reforga a hipétese de que, dependendo
da classificagdo utilizada pelo estudo, os efeitos entre as
categorias de palavras podem ser observados ou supri-
midos. Além disso, uma anélise detalhada dos tipos de
erros cometidos na leitura das palavras regra do presen-
te estudo podera confirmar se o efeito aqui obtido se deve
ou ndo a desconsiderac¢des de regras contextuais.

A hipétese de que o nivel de regularidade para a escri-
ta das palavras € relevante para o tempo de reacdo na
leitura recebeu suporte empirico. Ainda nio estd claro
porque esse efeito ocorre, mas € possivel que o fato de a
aquisicd@o das regras na escrita se efetuar de forma mais
lenta e laboriosa do que as regras para a leitura tenha
alguma interferéncia (Parente et al., 1997). Por exem-
plo, Pinheiro e Rothe-Neves (2001), levantam a hipétese
de que as palavras irregulares para a escrita, mas regula-
res para a leitura, podem causar dificuldades na leitura
das criangas mais novas devido ao seu dominio mais
fraco de conhecimento das relagdes fonema-grafema.
Para Pinheiro (2006), as palavras contendo, por exem-
plo, G, SC, C e X para representar /s/ — especialmente as
menos freqiientes — podem ser reconhecidas menos
rapidamente do que as soletradas com S (a correspon-
déncia regular do fonema /s/) como resultado de pouca
experiéncia com tal correspondéncia (devemos lembrar
que os grafemas <¢> e <sc> sdo regulares para a leitura).
Nesse sentido, pode-se supor que a falta de dominio das
regras de correspondéncia fonema-grafema de um
modo geral pode causar uma lentiddo no tempo de pro-
cessamento das criangas (e mesmo na precisdo, como o
que ocorreu aqui).

De maneira andloga ao que foi encontrado no trabalho
de Pinheiro et al. (2008), o efeito de regularidade na
precisdo na leitura ocorreu tanto quando se considerou a
direcdo da classificagdo de regularidade das palavras para
a leitura quanto para a escrita. Esse achado facilita o
estudo do efeito de regularidade no portugués, uma vez
que é possivel encontrar esse efeito simultaneamente nos
erros e no TR controlando-se a classificacdo para a es-
crita das palavras. O efeito na precisdo é mais fraco com
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a adogdo da classificac@o para a escrita em relacdo a
leitura, mas ainda mostra-se presente e, para a pesqui-
sa, esta € uma boa noticia, uma vez que permite reduzir
o nimero de variaveis a serem controladas pelo pesqui-
sador.

Os efeitos de série e de extens@o apareceram na di-
recdo esperada em ambos os modelos de precisdo e de
TR. E interessante notar que, em relacdo ao efeito de
extensdo, o aumento do TR para cada acréscimo de letra
na palavra encontrado neste trabalho (63ms) se asseme-
lhou ao que foi encontrado por Pinheiro (1999). A autora
descobriu que, para cada acréscimo de letra na palavra,
houve um aumento de 1 a 70ms no TR.

O fato de a crianca fazer pré-escola foi um fator rele-
vante para a precisdo. As criangas com pré-escola tém,
em média, um ano a mais de escolarizacgio, e isso parece
ter um efeito benéfico para o desempenho na tarefa de
leitura. Além disso, e em consonancia com os achados
de Zevin e Seidenberg (2002), a idade de aquisicdo da
leitura foi um fator de grande importancia para o desem-
penho. Apesar de ter sido utilizada uma avaliacdo subje-
tiva e retrospectiva desse fator (a saber, a heteroavaliagdo
dos pais), estes resultados apontam para a necessidade
de mais estudos que considerem este fato (de preferéncia
estudos longitudinais).

Contrariando as expectativas, ndo houve efeito de
género na leitura. O efeito de género tem sido constan-
temente relatado em tarefas que medem habilidades
verbais, sendo que as mulheres geralmente apresentam
melhores desempenhos do que os homens (Chiu &
Mcbride-Chang, 2006). No entanto, os resultados aqui
apresentados estdo em consonancia com o ponto de vista
de outros autores (p. ex., White, 2007) de que as diferen-
cas de género t€m sido superestimadas, ou seja, de que
as diferencas de género, quando aparecem, podem nio
ter uma significincia pratica, uma vez que os tamanhos
dos efeitos s@o geralmente pequenos.

Nenhuma das medidas de inteligéncia utilizadas foi
importante para o desempenho na leitura, o que estd de
acordo com o esperado (p. ex., Toth & Siegel, 1994). A
excecdo constituiu a compreensio verbal (medida em QI),
que se mostrou um fator relevante tanto para a precisdo
quanto para o TR. Esses resultados estdo em desacordo
com o que foi obtido por Dal Vesco et al. (1998) e Maia e
Fonseca (2002) com criancas brasileiras. No entanto, uma
diferenca fundamental entre estes estudos e o presente
trabalho € o fato de termos utilizado aqui o WISC-III,
que apresenta adaptacdo e normas para nossa popula-
¢do, enquanto os demais utilizaram o WISC. Existe a
possibilidade de que a compreensdo verbal, medida pelo
WISC-III, tenha captado o conhecimento verbal geral
das criangas as quais s@o importantes para o desempe-
nho na leitura. Por exemplo, em estudo conduzido com
73 criangas com risco genético para dislexia, foi demons-
trado que estas nao se diferiram do grupo de controle em
termos de inteligéncia nao-verbal — assim como no pre-

sente estudo — mas tiveram um desempenho mais fraco
em tarefas de fala e de processamento da linguagem,
particularmente a compreensdo do vocabuldrio e a no-
meacdo (Gallagher, Frith, & Snowling, 2000). De fato,
varios estudos t&ém apontado que criangas com dificul-
dade na aprendizagem da leitura e da escrita apresen-
tam problemas com tarefas que medem habilidades
lingiiistico-verbais e fonoldgicas (ver Snowling, 2004,
para uma revisao).

O tnico fator social que interferiu na leitura da amos-
tra foi a escolaridade da mae, que mostrou uma relagdo
negativa com a precisdo (ou seja, os filhos de mulheres
altamente escolarizadas apresentaram pior precisdo na
leitura do que daquelas que apresentam baixo nivel de
escolaridade). Nao foram encontrados estudos que repor-
tassem dados que se assemelhassem aos resultados aqui
encontrados. De qualquer forma, € possivel que o efeito
se limite a amostra do presente estudo a qual, a pesar de
heterogénea e de grande tamanho, permanece sendo uma
amostra de conveniéncia. Sendo assim, a interpretagao
desta relagcdo inusitada merece um estudo a parte, que
avalie de maneira mais ampla o contexto social da crian-
ca e sua relagdo com o desempenho académico.

Um fato interessante foi que o nivel socioecondmico
da familia da crianga ndo interferiu na proficiéncia da
amostra. Isto € um resultado bastante positivo para a
educagdo, uma vez que estamos acostumados a ver na
literatura dados que apontam para diferencas socioeco-
ndmicas importantes em vdrias areas de dominio cogni-
tivo (p. ex., Duncan & Seymour, 2000; Soares, 2004).
No entanto, autores relatam diferencgas socioecondmicas
grupais, enquanto que no presente estudo consideramos
diferencas individuais (representadas pela renda da fa-
milia e ndo, por exemplo, pelo tipo de escola). Existe a
possibilidade de que os fatores grupais ainda sejam
importantes para a manifestagdo de diferengas em habi-
lidades cognitivas, devido ao efeito do grupo de pares
(Hanuschek et al., 2003, citados por Soares & Collares,
2006). Uma vez que um maior nivel socioecondmico pro-
picia o acesso a vdrios tipos de recursos culturais pela
crianca, e que as escolas particulares concentram estu-
dantes com este perfil, poderia haver um efeito do nivel
socioecondmico na proficiéncia do grupo de alunos, em
contraposicdo a um efeito anulado ou inexistente do ni-
vel socioecondmico quando se considera o individuo de
maneira isolada (Soares & Collares, 2006).

Em func¢do do que foi exposto, fica evidente a impor-
tancia deste estudo para a avaliagdo da leitura em voz
alta no portugués. Além de ter mostrado que todos os
fatores tradicionalmente considerados relevantes para a
proficiéncia na leitura contribuiram, de fato, para os
modelos criados, este trabalho apontou novas fontes de
influéncia (como a compreenséo verbal e a escolaridade
da mae). Além disso, contribuimos com questdes tedri-
cas importantes para a avaliac@o cognitiva da leitura ao
demonstrar que o nimero de categorias pode afetar a
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emergéncia e a extensdo do efeito de regularidade e que
o controle da regularidade do ponto de vista da escrita
pode ser suficiente para a obtencdo deste efeito. Desta
forma, os resultados aqui apresentados certamente indi-
cardo um caminho para futuras pesquisas que busquem
criar instrumentos diagndsticos para as dificuldades
especificas de aprendizagem que acometem as criangas
em fase de desenvolvimento da leitura.
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