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RESUMO

O presente estudo investigou a relacdo dos preditores cognitivos da leitura e do engajamento
escolar com a habilidade de leitura. Participaram dessa pesquisa um total de 74 criancas
matriculadas, inicialmente, no 4° ano do Ensino Fundamental (EF), as quais foram avaliadas uma
segunda vez ap06s o0s dois meses iniciais do 5° ano do EF, sendo 53 criangas de escolas municipais
e 21 criangas de uma escola estadual. Awvaliou-se a consciéncia morfoldgica, consciéncia
fonologica, memdria de trabalho fonologica, nomeacdo seriada répida, inteligéncia, engajamento
escolar e a leitura (precisdo, fluéncia e compreensdo) nos alunos participantes. Os resultados
evidenciaram que as habilidades de precisdo e compreensdo de leitura contribuem de forma
positiva para a consciéncia fonoldgica. Também se identificou uma contribuicdo da memoria de
trabalho fonolégica para a fluéncia de leitura. Além disso, a nomeacdo seriada rapida contribui
positivamente para a compreensdo de leitura e em relagdo ao engajamento escolar, identificou-se
uma contribuicdo positiva do engajamento comportamental para a habilidade de compreenséo de
leitura.

Palavras-chave: engajamento escolar, consciéncia morfologica, consciéncia fonologica,

memoria de trabalho fonoldgica, nomeacdo seriada rapida, leitura



ABSTRACT

The present study investigated the relation between cognitive predictors of reading and school
engagement with reading skills. Seventy-four children from Brazilian public schools took part on
this study. They were initially evaluated when coursing 4" grade and were evaluated a second
time while coursing the second month of 5t grade. They were evaluated on morphological
awareness, phonological awareness, phonological working memory, rapid automatized naming,
student engagement and reading skills (precision, fluency, and comprehension). Results showed
that both accuracy and reading comprehension positively contribute to phonological awareness.
In addition, it was possible to identify a contribution of the phonological working memory to the
reading fluency. Besides that, the study revealed that rapid automatized naming positively
contributes to reading comprehension. In regards to student engagement, the study identified a

positive contribution of behavioral engagement to reading comprehension.

Keywords: school engagement, morphological awareness, phonological awareness, phonological

working memory, rapid automatized naming, reading
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1. APRESENTACAO

O presente trabalho estudou a relacdo dos preditores cognitivos da leitura e do
engajamento escolar com a habilidade de ler. Embora existam estudos relacionando o
engajamento escolar com alguma medida de desempenho académico (Fredricks, Blumenfeld &
Paris, 2004; Veiga, 2013), ainda sdo poucos os estudos que investigaram de forma mais direta e
especifica a relagdo do engajamento escolar com a leitura (Guo, et al., 2015; Guthrie, Wigfield &
You, 2012; Ponitz, Rimm-Kaufman, Grimm, & Curby, 2009; Ponitz & Rimm-Kaufman, 2010).
Assim sendo, é importante entender a relacdo e o papel do engajamento escolar nos diferentes
aspectos da habilidade de lettura.

Engajamento escolar € um construto multidimensional que se refere a intensidade e
qualidade dos comportamentos, emocgdes e recursos cognitivos com 0S quais uma pessoa Se
envolve durante a realizacdo de uma atividade (Bzuneck, Peres & Sueli, 2013). Os alunos
engajados sdo mais propensos a aprender, a achar a experiéncia de formacdo gratificante e a

continuar a busca de mais aprendizagem (Ros, 2009).

Dentre os preditores cognitivos da leitura pode-se dizer que estdo entre 0s mais estudados:
a consciéncia fonoldgica, a consciéncia morfoldgica, a memdria de trabalho fonoldgica e a
nomeacdo seriada rapida. A consciéncia fonoldgica é a habilidade de refletir sobre os sons da fala
e de manipuld-los, englobando desde a percepcdo global do tamanho da palavra até a
segmentacdo e manipulacdo de silabas e fonemas (Bryant & Bradley, 1985). A consciéncia
morfolégica € a capacidade de manipular e refletir sobre a estrutura morfolégica que compde as

palavras (Carlisle, 1995). Nesse sentido, ela envolve a capacidade de perceber que as palavras séo



habitualmente formadas por um ou mais morfemas e, desse modo, o significado de uma palavra
desconhecida pode ser adivinhado decompondo-a nos seus morfemas constituintes (Peralta,
2007). Tanto a consciéncia fonoldgica quanto a consciéncia morfologica sdo, dessa forma,
consideradas habilidades metalinguisticas porque envolvem tomar a linguagem como objeto do
pensamento. J& a memdria de trabalho fonoldgica e a nomeacdo seriada rapida se referem a
processos cognitivos mais basicos relacionados ao processamento da informacdo. De acordo com
Baddeley (2000), a memdria de trabalho é composta por um sistema de quatro componentes que
inclui 0 executivo central, a alca fonoldgica, o eshogo visuo-espacial e o buffer episédico, sendo
que a alca fonoldgica € o componente que relaciona a memoria de trabalho com a leitura. J& a
nomeacao seriada rapida pode ser entendida como um indice da eficiéncia com que multiplos
processos cognitivos envolvidos na leitura sdo automatizados, sincronizados e integrados, sendo a

sincronia um aspecto fundamental para a integracdo dos processos (Justi, Roazzi & Justi, 2014).

Embora ja existam diversos estudos que indiguem, por um lado, o papel de variaveis
cognitivas como a consciéncia fonologica, a memdria de trabalho fonoldgica, a consciéncia
morfolégica e a nomeacdo seriada rapida no desenvolvimento da leitura (Mota, et al., 2009;
Moraes, 2010; Jacobson et al., 2011; Cardoso- Martins & Pennington, 2001) e, por outro lado, a
importancia do engajamento escolar para o desempenho académico (Carini, Kuh, & Klein, 2002;
Gunuc, 2014; Skinner & Belmont, 1993), pode-se dizer que essas pesquisas tém sido
desenvolvidas de forma independente. Ou seja, € raro encontrar em uma mesma pesquisa sobre o
desenvolvimento da leitura a investigacdo dessas variaveis cognitivas e dos diversos aspectos do
engajamento escolar. Assim sendo, ainda ndo é clara a relacdo entre essas varidveis cognitivas, 0
engajamento escolar e a leitura. Destarte, o presente estudo investigou a relagdo dos preditores

cognitivos da leitura e do engajamento escolar com a habilidade de ler, visando ajudar a diminuir



essa lacuna na literatura. Para tal foi realizada uma pesquisa longitudinal que contou com a
participacdo de alunos de escolas publicas da cidade de Juiz de Fora matriculados no quarto e

quinto anos do Ensino Fundamental.

A presente dissertacdo esta organizada em formato de artigo cientifico conforme previsto
no regimento do programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da Universidade Federal de Juiz de
Fora. Assim sendo, o proximo capitulo, configura-se em formato de artigo cientifico autbnomo
que sera submetido uma revista cientifica da area de Psicologia. Devido as limitacdes de espaco
inerentes a um artigo cientifico, optou-se por colocar em apéndices as tabelas e graficos
referentes a boa parte das andlises estatisticas realizadas. Além disso, incluiu-se um capitulo final

com as conclusdes do estudo, limitagdes e sugestdes para pesquisas futuras.
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Resumo

O presente estudo investigou a relacdo dos preditores cognitivos da leitura e do engajamento
escolar com a habilidade de leitura. Participaram dessa pesquisa um total de 74 criancas
matriculadas, inicialmente, no 4° ano do Ensino Fundamental (EF), as quais foram avaliadas uma
segunda vez apds os dois meses iniciais do 5° ano do EF, sendo 53 criancas de escolas municipais
e 21 criancas de uma escola estadual. Awvaliou-se a consciéncia morfoldgica, consciéncia
fonologica, meméria de trabalho fonoldgica, nomeacdo seriada rapida, inteligéncia, engajamento
escolar e a leitura (precisdo, fluéncia e compreensdo) nos alunos participantes. Os resultados
evidenciaram que as habilidades de precisdo e compreensdo de leitura contribuem de forma
positiva para a consciéncia fonologica. Também se identificou uma contribuicdo da memdria de
trabalho fonologica para a fluéncia de leitura. Além disso, a nomeagdo seriada rapida contribui
positivamente para a compreensdo de leitura e em relacdo ao engajamento escolar, identificou-se
uma contribuicdo positiva do engajamento comportamental para a habilidade de compreensdo de
leitura.
Palavras-chave: engajamento escolar, consciéncia morfoldgica, consciéncia fonologica,

memoria de trabalho fonoldgica, nomeacdo seriada rapida, leitura



Abstract

The study investigated the relation between cognitive predictors of reading, school engagement
and reading skills. Seventy-four children from Brazilian public schools took part on this study.
They were initially evaluated when cursing 4t grade and were evaluated a second time while
cursing the second month of 5" grade. They were evaluated on morphological awareness,
phonological awareness, phonological working memory, rapid automatized naming, student
engagement and reading skills (precision, fluency, and comprehension). Results showed that both
accuracy and reading comprehension positively contribute to phonological awareness. In
addition, it was possible to identify a contribution of the phonological working memory to the
reading fluency. Besides that, the study revealed that rapid automatized naming positively
contributes to reading comprehension. In regards to student engagement, the study identified a

positive contribution of behavioral engagement to reading comprehension.

Keywords: school engagement, morphological awareness, phonological awareness,

phonological working memory, rapid automatized naming, reading



10

Engajamento escolar e os preditores cognitivos da leitura: um estudo longitudinal

A aprendizagem da leitura ¢ uma das principais metas da escolaridade, possibilita aceder a
informacdo e ao conhecimento, ajuda a estruturar 0 pensamento e € uma competéncia
fundamental para uma maior inclusdo e participacdo sociais (Dias, 2010). Trabalhar desde cedo
com os alunos a convencdo da linguagem escrita pode ajudar a formar bons leitores e
consequentemente  bons escritores  (Gongalves, 2010). E por isso que é importante realizar
investigacdes sobre os preditores da leitura, j& que essas investigacbes podem ajudar na
prevencdo e na remediacdo das dificuldades de leitura. O presente estudo investiga as
contribuicdes que os preditores cognitivos e o0 engajamento escolar tem no aprendizado da leitura.

O engajamento ¢ um construto que se refere a relacdo entre o individuo e a atividade,
atrelada ao contexto no qual ela ocorre (Julio, Vaz & Fagundes, 2011). E um conceito amplo que
se refere a intensidade e qualidade dos comportamentos, emogfes e recursos cognitivos com 0s
quais uma pessoa se envolve ou que investe durante a realizagdo de uma tarefa (Bzuneck, Peres
& Sueli, 2013). Obter o envolvimento e a participacdo dos alunos na aula ¢ um dos desafios mais
importantes das reformas do sistema educativo (Ros, 2009). O engajamento escolar, pode ser
considerado um fator fundamental para o desenvolvimento pessoal, social e académico ja que os
alunos engajados fazem um investimento psicologico em seu processo de aprendizagem e fazem
um esforco para aprender o que a escola oferece (Ros, Goikoetxea, Gairin, & Lekue, 2012).
Como consequéncia, os alunos engajados tendem a ter um indice reduzido de evasdo escolar,
envolvem-se menos em situagOes de violéncia escolar e apresentam um maior bem estar pessoal
(Goodenow, 1993; Leithwood, Jantzi, e Steinbach, 1998; Willms, 2003).

Fredricks, Blumenfeld e Paris (2004) definem o0 engajamento em trés niveis:

comportamental, emocional e cognitivo. O nivel comportamental se relaciona a participagdo, as
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iniciativas dos alunos diante de uma atividade e a capacidade de observar e respeitar normas
estabelecidas em sala de aula. O nivel emocional esta associado aos interesses, valores e emocoes
do estudante (Julio, Vaz, & Fagundes, 2011). Ele consiste num envolvimento afetivo na atividade
de aprendizagem, com a presenca de emocOes positivas, como entusiasmo, interesse, satisfacéo,
prazer, orgulho, vitalidade e gosto. J& o0 seu oposto envolve a vivéncia de emocdes negativas,
como tédio, desinteresse, frustracdo e raiva, tristeza, ansiedade, vergonha e auto-recriminagao
(Bzuneck, Peres, & Sueli, 2013). O nivel cognitivo relaciona-se as estratégias utilizadas pelo
estudante para investir em seu préprio aprendizado, assim sendo, situam-se 0s investimentos
pessoais, esforcos e disposicGes que se destinam a aprendizagem e ao dominio do conhecimento.

Embora Fredricks et al. (2004) identifiguem trés niveis de engajamento, existe a proposta
de um quarto nivel de engajamento (Reeve & Tseng, 2011) que envolveria as contribuicGes
construtivas dos estudantes no momento no qual recebem instrugdes. De acordo com Reeve e
Tseng (2011), esse nivel de “agéncia” é importante ja que o estudante que trabalha com agéncia,
inicia um processo no qual gera para si mesmo uma grande variedade de opcbes que expandem
sua liberdade de acdo e incrementam suas possibilidades de experimentar uma forte motivagéo.
Os autores, postulam que, ao se analisar 0 engajamento somente com 0S outros trés niveis
(comportamental, emocional e cognitivo), ndo se identifica a atitude apresentada pelo estudante
no momento de receber instrucdes (p.ex., uma atitude passiva ativa).

O engajamento dos alunos nas atividades de leitura é definido como a interacdo motivada e
estratégica com o texto (Guthrie & Wigfield, 2000). Os leitores engajados estdo motivados a ler,
tém estratégias em suas abordagens para compreender 0 que leem e sdo socialmente interativos
durante a leitura (Guthrie, Wigfield & You, 2012). O engajamento dos alunos na leitura é
reforcado quando os contextos em que ocorre a leitura podem promové-lo (Guthrie et al., 2012).

Ha uma variedade de praticas de ensino que promovem o engajamento da leitura dos alunos,
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como por exemplo: incentivar com prémios, colaboracdo entre alunos, atividades de autonomia e
autodeterminacdo, envolvimento do professor e avaliagbes dindmicas das leituras (Guthrie et al.,
2012).

Dentre as varidveis cognitivas que diretamente se relacionam com o aprendizado da
leitura e da escrita, estudos tem identificado que as relacionadas com a linguagem oral tm um
papel bastante relevante (Cruvinel, Lima, & Ales, 2013; Schirmer, Fontoura & Nunes, 2004).
Tendo em vista que os sistemas de escrita alfabéticos como o portugués e o espanhol representam
a linguagem falada no nivel do fonema, ndo ¢ surpreendente que variaveis como a consciéncia
fonolégica afetem o desenvolvimento da linguagem escrita. A consciéncia fonoldgica refere-se
tanto a consciéncia de que a fala pode ser segmentada quanto a habilidade de manipular tais
segmentos e se desenvolve gradualmente a medida que a crianca vai tomando consciéncia do
sistema sonoro da lingua, ou seja, de palavras, silabas e fonemas como unidades identificaveis
(Bryant & Bradley, 1987; Lopes, 2004).

A consciéncia fonologica pode ser avaliada através do julgamento e reparo de erros
fonoldgicos, julgamento e producdo de rimas, analise e sintese de silabas e fonemas e
manipulacdo de silabas e fonemas (Pereira, 2007). Vérios estudos (Bryant & Bradley, 1987;
Cardoso-Martins, 1995; Pestun, 2005; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson & Foorman,
2004; Smith, Scott, Roberts & Locke 2008) tém mostrado que o desempenho em tarefas que
avaliam a consciéncia fonologica ¢ preditivo do desenvolvimento da leitura e da escrita (Mota,
2009). Ha ainda evidéncias de que as habilidades de consciéncia fonoldgica sdo as melhores
preditoras da aquisicdo de leitura, melhores mesmo que o ambiente doméstico, o vocabulario
receptivo e a inteligéncia (Mota, 2009).

Quando as criancas estdo aprendendo a ler, a consciéncia fonoldgica as auxilia no

processo de decodificar palavras, facilitando assim sua compreensdo da leitura (Mota, 2009). Na
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literatura sobre aquisicdo da leitura/escrita, 0s pesquisadores (Adams, 1990; Reynolds, 1998)
defendem que o ensino e a estimulacdo da consciéncia fonologica devem acontecer de maneira
precoce e explicita. A visdo preponderante (Perfetti Beck, Bell, & Hughes, 1987; Stahl &
Murray, 1994) ¢ a de que existe uma relacdo reciproca ou interativa entre a consciéncia
fonologica e as habilidades precoces de leitura, onde ganhos numa éarea levam a ganhos na outra
(Pereira, 2007). A importancia dessa habilidade para o desenvolvimento da leitura, pode ser
constatada em estudos que estimularam a consciéncia fonoldgica e observaram melhora no
desempenho nas habilidades de leitura (Britto, Castro, Gouvéa, Silveira, 2006; Paula, 2002;
Cielo, 2003).

Além da consciéncia fonologica, ha estudos que apontam a memoria de trabalho
fonolégica como outra varidvel cognitiva relacionada com a leitura (Jong & Van der Leij, 1999;
Wagner & Torgesen, 1987; Wolf & Bowers, 1999). Sabe-se que a memoria de trabalho €
composta por um conjunto de processos cognitivos elaborados, que combinam tanto o
armazenamento como 0 processamento da informacdo (Vellinho & Vargas, 2012). Ela esta
composta por quatro componentes: executivo central, alca fonoldgica, esboco visuo-espacial e
buffer episddico (Baddeley, 2000). A conexdo da memoria de trabalho fonolégica com a leitura
esta relacionada com o funcionamento da alca fonologica, ja que essa é responsavel por codificar
e armazenar a informacdo de natureza sonora. Existem dois componentes que estdo envolvidos na
alca fonoldgica: um sistema de estoque fonoldgico de curto prazo no qual a informacdo é
codificada fonologicamente e estocada na memoria de trabalho em termos de suas caracteristicas
fonologicas; e, um sistema de controle articulatorio que permite a manutencdo da informacdo na
alca fonoldgica via recitacdo. Para Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons e Rashotte (1993)
guando a informacdo fonoldgica é codificada de forma precisa na memdria de trabalho, o leitor

iniciante pode devotar mais recursos para a decodificacdo e a compreensdo da leitura. Isso
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explicaria porque a memodria de trabalho fonoldgica também esta relacionada com a habilidade de
leitura e diversos estudos fornecem evidéncias de que ela é preditiva desta habilidade (Jorm,
Share, Maclean e Matthews,1984; Mann & Liberman, 1984; Share, Jorm, Maclean & Matthews,
1984).

Outra variavel cognitiva importante para o desenvolvimento da leitura é a consciéncia
morfologica. A consciéncia morfologica pode ser definida como a habilidade de refletir sobre os
morfemas que compdem as palavras (Paula, Miranda, Mota & Justi, 2009). Morfemas sdo as
menores unidades linguisticas com significado proprio e, desse modo, o significado de uma
palavra desconhecida pode ser inferido decompondo-a nos seus morfemas constituintes e, além
disso, podem ser criadas novas palavras combinando morfemas. Assim sendo, a consciéncia
morfolégica, parece estar associada a aprendizagem da leitura e da escrita e parece ser
particularmente importante para compreensdo de texto e leitura contextual, visto que além das
informacdes fonoldgicas, informacBes sintatico-semanticas devem ser utilizadas na compreensdo
de textos (Mota, Lisboa, Dias, Gontijo, Paiva, Mansur, Andrade & Aparecida, 2009). Estudos
tém demonstrado que a consciéncia morfologica contribui para leitura em ortografias como as da
lingua inglesa e francesa (Deacon & Kirby, 2004; Colé, Marec-Breton, Royer & Gombert, 2003;
Duncan, Casalis & Colé, 2009; Sénéchal, Basque & Leclaire, 2006). De acordo com Mota (2011)
0 mesmo poderia se esperar no caso do portugués. Uma hip6tese nesse sentido € que, apesar das
criangas poderem ler a maioria das palavras da lingua portuguesa por meio de uma conversdo
grafema-fonema, o processamento morfolégico entraria em acdo quando as criangas precisassem
utilizar seu conhecimento sobre a formacdo de palavras para ler palavras que ndo conhecem
(Mota, 2011). Nos casos de leitura contextual, os resultados relatados por Mota (2011) indicam
qgue ha uma relacdo especifica entre a consciéncia morfologica e a leitura no portugués, que

independe do processamento fonologico (porém ver Justi & Roazzi, 2012, para uma auséncia de
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contribuicdo da consciéncia morfoldgica para a leitura quando mais varidveis sdo controladas).

Outra variavel cognitiva que tem recebido destaque na pesquisa acerca dos preditores
cognitivos da leitura é a nomeacdo seriada rapida. A nomeacdo seriada rapida pode ser entendida
como um indice da eficiéncia com que multiplos processos cognitivos envolvidos na leitura sdo
automatizados, sincronizados e integrados, sendo a sincronia um aspecto fundamental para a
integracdo dos processos (Justi, Roazzi, Justi, 2014). Esta habilidade ¢ avaliada ao se medir o
tempo gasto pelo participante para nomear uma série de estimulos visuais familiares como, por
exemplo, cores, objetos, letras ou digitos, sendo que uma velocidade de nomeacgdo lenta tem sido
associada a dificuldades de leitura e escrita (Wolf & Bowers, 1999). De acordo com Cardoso-
Martins e Pennington (2001), uma vez que a rapidez é também um fator importante para a leitura
textual fluente, ndo é surpreendente que o desempenho em tarefas de nomeacdo seriada rapida
correlacione-se com o desempenho em medidas de leitura fluente de textos e que issO possa
repercutir na compreensdo da leitura jA que, quanto maior a habilidade de reconhecer palavras
escritas rapida e acuradamente, maior a quantidade de recursos intelectuais disponiveis para a
compreensdo da leitura.

Embora ja existam diversos estudos que indiguem, por um lado, o papel de variaveis
cognitivas como a consciéncia fonologica, a memdria de trabalho fonoldgica, a consciéncia
morfolégica e a nomeacdo seriada rapida no desenvolvimento da leitura e, por outro lado, a
importancia do engajamento escolar para o desempenho académico, pode-se dizer que essas
pesquisas tém sido desenvolvidas de forma independente. Ou seja, é raro encontrar em uma
mesma pesquisa sobre o desenvolvimento da leitura a investigacdo dessas variaveis cognitivas e
dos diversos aspectos do engajamento escolar. Assim sendo, ainda ndo é clara a relagdo entre

essas variaveis cognitivas, 0 engajamento escolar e a leitura. 1sso €, sera que todas essas variaveis

contribuem de forma independente para a leitura? Além disso, para quais aspectos da leitura essas
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varidveis contribuiriam? Elas contribuiriam para a precisdo, fluéncia e compreensdo de forma
igual ou de forma diferenciada? Assim sendo, 0 presente estudo investigou a relacdo da
consciéncia fonologica, da memoria de trabalho fonolégica, da consciéncia morfologica, da
nomeacao seriada rapida e do engajamento escolar com a habilidade de leitura em trés de seus

aspectos: precisao, fluéncia e compreensdo textual.

Método

Participantes

O presente estudo teve um delineamento longitudinal e foi realizado em trés escolas
publicas da cidade de Juiz de Fora, no estado de Minas Gerais. A amostra inicial dessa pesquisa
foi de 82 criancas, matriculadas no 4° ano do Ensino Fundamental (EF). O primeiro tempo de
coleta ocorreu nos meses de setembro a novembro do ano de 2014 e o segundo tempo de coleta
iniciou-se em maio de 2015 quando as criancas estavam no 5° ano do Ensino Fundamental, mas
devido a greve nas escolas, s6 foi finalizado em setembro de 2015. Considerando apenas as
criancas que participaram de ambos os tempos de coleta, essa pesquisa contou com um total de
74 criangas, sendo 53 criancas de escolas municipais e 21 criancas de uma escola estadual. Todas
as criancas tinham o portugués brasileiro como primeira lingua. A idade média das criancas no
inicio do estudo foi de 10 anos, com desvio padrdo de 8,27 meses. Dessas 74 criancas, 46 sdo do
sexo feminino (62.2 %) e 28 do sexo masculino (37.8%). Essa pesquisa foi aprovada pelo Comité

de Etica da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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Instrumentos

Medida de Consciéncia Fonologica

- Tarefa de Spoonerismo: utilizou-se a tarefa adaptada por Cardoso-Martins, Haase e
Wood (1998) da Phonological Assessment Battery desenvolvida por Frederickson, Frith e Reason
(1997). Nesta tarefa, a pessoa avaliada tem que trocar o primeiro som de duas palavras
apresentadas pelo examinador. Por exemplo, ao ouvir a palavra / milu / / verdi / a crianga deveria
responder / vilu / / merdi /. A correcdo dessa tarefa se deu da seguinte forma: para cada item, a
crianca ndo recebeu pontos, quando errou as duas palavras; um ponto, quando acertou apenas
uma palavra; e, dois pontos, quando respondeu corretamente as duas palavras (Justi & Roazzi,
2012).

Medida de Consciéncia Morfologica

- Tarefa de Analogia de Palavras (Justi & Roazzi, 2012): nesta tarefa, a pessoa avaliada
deve identificar a transformacdo morfologica realizada pelo examinador em um par de palavras e
realizar uma transformacdo semelhante em uma palavra alvo enunciada pelo examinador (Justi &
Roazzi, 2012). Por exemplo, se o examinador dissesse ‘vida’ -> ‘viver’, dada a palavra ‘passeio’,
a crianga deveria responder ‘passear’. A crianca ganhava um ponto caso acertasse a

transformagéo.

Medida de Memoria de Trabalho Fonoldgica

- Subteste Digitos da Escala de Inteligncia Wechsler para Criangas — WISC-III
(Wechsler, 2002): é formado por duas partes, a primeira consiste em repetir uma sequéncia de
digitos na mesma ordem enunciada pelo examinador e a segunda consiste em repetir uma

sequéncia de digitos na ordem inversa daquela enunciada pelo examinador (Wechsler, 2002). A
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tarefa foi administrada e corrigida conforme as instrugbes do manual.

Medidas de Leitura

- Subteste de Leitura do Teste de Desempenho Escolar —TDE (Stein, 1994): Seu objetivo
foi avaliar a habilidade de precisdo de leitura. O examinador apresenta uma folha com palavras
que devem ser lidas pela crianca de forma precisa. O teste foi corrigido de acordo as
recomendacdes de Silva e Pinheiro (2014), ja que no seu estudo, as autoras, analisaram o0s itens
do subteste e utilizaram dois critérios de corre¢do, um apresentado no manual (Al) e outro que
considerou incorretas respostas de silabacdo e de correcdo espontanea (A2). Os resultados
indicam que o critério A2 produziu resultados mais promissores do que o Al.

- Teste Fluéncia de Leitura (Justi & Roazzi, 2012): Para avaliar a fluéncia de leitura foi
apresentado as criancas um cartdo com 60 palavras para que elas as lessem, da esquerda para a
direita, em voz alta, 0 mais rapido possivel. O escore nessa tarefa foi o nimero de palavras que
cada crianca leu de forma correta em um intervalo de 30 segundos.

- Teste de Compreenséo de Leitura de Cloze (Mota, Lisboa, Dias, Gontijo, Paiva, Mansur,
Andrade & Aparecida, 2009): consiste na organizacdo de um texto, do qual se suprimem alguns
vocabulos e se pede ao participante que preencha os espacos com as palavras que melhor
completarem o sentido do texto (Mota, Lisboa, Dias, Gontijo, Paiva, Mansur, Andrade &
Aparecida, 2009). O participante recebia um ponto para cada palavra corretamente alocada a cada
espaco. Adotou-se a forma de correcdo literal, na qual as palavras com erros ortogréficos, nao

pontuam.

Medida de Engajamento Escolar
- [Escala de Engajamento Escolar: Utilizou-se a versdo brasileira da Escala de

Engajamento Escolar de Veiga (2013), adaptada por Egidio (2015). A escala é composta por 20
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itens, distribuidos por quatro dimensdes referentes aos tipos de engajamento cognitivo (p.ex.
“Procuro relacionar o que aprendo em uma disciplina com o que aprendi em outras”), afetivo
(p.ex. “A minha escola ¢ um lugar onde eu sito que as pessoas gostam de mim”),
comportamental (p.ex. “Perturbo a aula de proposito”) e agéncia (p.ex. “Falo com os meus
professores quando alguma coisa me interessa”). As respostas foram quantificadas numa escala
de tipo Likert, de 1 a 6, em que 1 ¢ “Discordo Totalmente” e 6 ¢ “Concordo Totalmente”. A
escala foi pontuada conforme recomendactes de Egidio (2015), mas optou-se por calcular as
médias dos valores dentro de cada tipo de engajamento ao invés da soma, j& que seis criancas

deixaram de responder alguns itens.

Medida de Inteligéncia

Para avaliar a inteligéncia utilizou-se o somatorio dos escores nos subtestes Cubos e
Vocabulario do WISC 11l para o célculo do QI Estimado, conforme sugerido por Mello et al.
(2011).

- Subteste Vocabulario da Escala de Inteligncia Wechsler para Criancas — WISC-III
(Wechsler, 2002): O subteste compde-se de uma série de palavras, que sdo apresentadas
oralmente pelo examinador e cujas definicbes devem ser providas, oralmente, pelas criancas
(Wechsler, 2002). O teste foi aplicado e corrigido conforme especificado no manual.

- Subteste Cubos da Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas — WISC-111 (Wechsler,
2002): o examinando utiliza cubos coloridos para reproduzir até 13 figuras de duas cores, sendo
que ha um tempo limite para cada montagem (Wechsler, 2002). O teste foi aplicado e corrigido

conforme especificado no manual.
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Medidas de Nomeacgdo Seriada Répida.

- Nomeacdo seriada rapida de numeros (Justi & Roazzi, 2012): O participante foi
instruido a nomear, tdo rapida e corretamente quanto possivel, um conjunto de 50 ndmeros,
dispostos em série em um cartdo (Justi & Roazzi, 2012). O escore consiste no tempo gasto, em
segundos, para a leitura dos estimulos.

- Nomeacdo seriada rapida de letras (Justi & Roazzi, 2012): O participante foi instruido a
nomear, tdo rapida e corretamente quanto possivel, um conjunto de cinquenta letras, dispostas em
série em um cartdo (Justi & Roazzi, 2012). O escore consiste no tempo gasto, em segundos, para

a leitura dos estimulos.

Procedimentos

Para realizar a coleta de dados realizou-se trés baterias de provas, aplicadas, cada uma, em
um dia diferente: 12 bateria) tarefas de spoonerismo, analogia de palavras, nomeacdo seriada
rapida (letras e nimeros) e subteste digitos do WISC; 22 bateria) Teste de Fluéncia de Leitura,
Teste de Desempenho Escolar e os subtestes de Cubos e Vocabulario do WISC; e, 32 bateria)
Escala de Engajamento Escolar e Teste de Cloze. As criancas foram avaliadas na propria escola,
em uma sala sugerida pela coordenacdo. Cada crianca foi avaliada, em duas sessdes individuais
(12 e 22 baterias) e uma coletiva (3% bateria). A aplicagdo das baterias de testes individuas teve
uma duracdo media de 20 minutos cada bateria, e 0 tempo médio levado para a realizacdo dos

testes coletivos foi de 30 minutos.
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A Tabela 1 apresenta as estatisticas descritivas para as variaveis no tempo 1 e a Tabela 2

apresenta as estatisticas descritivas para essas mesmas variaveis no tempo 2.

Tabela 1
Estatisticas descritivas das variaveis no Tempo 1
Tarefa MaxT MaxO Min.O Média D.P. Assimetria  Curtose
Tarefa de 20 20 0 826 741 0,24 -1,62
Spoonerismo
Analogia de Palavras 12 12 1 6,11 3,18 0,09 -1,45
Memobria de Trabalh
emoria de frabaho 44 15 6 1007 2,05 0,26 20,46

Fonoldgica
Nomeacdo Seriada
Rapida NUmeros -- 108 17 27,31 11,36 5,19 35,38
(tempo)
Nomeacdo Seriada
Répida Letras (tempo) 106 18 28,95 11,28 4,76 30,31
Teste Desempenho 25 25 0 1520 6102  -097 051
Escolar
Teste de Fluencia. de 60 60 0 3119 1426  -021  -054
Lettura
Teste de Cloze 40 28 0 13,99 6,86 0,12 -0,50
Quociente de 200 135 62 8884 1469 036 0,39
Inteligéncia

MaxT MaxO Min.O Mediana  Moda - -
Engajamento 6 600 175 475 475 - -
Cognitivo
Engajamento  Afetivo 6 6,00 2,25 5,25 6,00 - -
Engajamento 6 600 100 125 1,00 - -
Comportamental
Engajamento Agéncia 6 6,00 1,00 3,75 3,50 - -
Nota. Max. T = Escore Maximo da Tarefa; Max.O = Escore Maximo Obtido; Min. = Escore Minimo

Obtido; D.P. = Desvio Padrao.
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Estatisticas Descritivas das Variaveis no Tempo 2
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Tarefa

Tarefa de
Spoonerismo
Analogia de Palavras
Memoria de Trabalho
Fonoldgica
Nomeacdo Seriada
Répida Numeros
(tempo)

Nomeacao Seriada
Répida Letras (tempo)
Teste Desempenho
Escolar

Teste de Fluéncia de
Leitura

Teste de Cloze
Quociente de
Inteligéncia

Engajamento
Cognitivo
Engajamento Afetivo
Engajamento
Comportamental
Engajamento Agéncia

MaxT MaxO  Min.O

20
12
30

25

60
40
200

20
12
17

119

120

25

57
29
146

0
1
6

16

16

0
0
56

MaxT MaxO Min.O

6

6
6
6

6,00
6,00
6,00
6,00

1,25
2,00
1,00
1,00

Media
9,95
7,18

10,84

27,50

29,08

17,26

33,11
14,91
93,07

Mediana
4,50
5,25
1,25
4,00

D.P.
7,80
3,21
2,22

14,36

15,64

5,92

14,27
7,32
19,23
Moda

4,75
6,00
1,00
4,50

Assimetria
-0,12
-0,25
0,39

4,70

4,34

-1,53

-0,52
-0,31
0,36

Curtose
-1,73
-1,23
-0,10

25,77

20,76

2,19

-0,23
-0,58
-0,25

Nota. Max.T = Escore Maximo da Tarefa; Max.O = Escore Maximo Obtido; Min. = Escore Minimo
Obtido; D.P. =Desvio Padrao.

Ao observar os resultados das estatisticas descritivas do Tempo 1, pode-se dizer que todas

as medidas cognitivas e de leitura apresentaram escores distantes de um efeito de teto ou piso. De

uma forma geral, pode-se dizer que as estatisticas descritivas das varidveis medidas no tempo 2

apresentaram o0 mesmo padrdo das medidas do tempo 1 ja& que elas ndo apresentaram efeitos de

teto ou piso.

Como as medidas de Nomeagdo Seriada Répida apresentaram uma forte correlacdo entre
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si, tanto no Tempo 1, quanto no Tempo 2 (r = 0,79 e r = 0,84 , respectivamente), optou-se por
calcular uma medida composta dessas Vvariaveis da seguinte maneira: calculou-se o escore
padronizado para cada variavel; calculou-se a média dos escores padronizados e, por fim,
calculou-se o escore normalizado dessa média. Esse Ultimo foi considerado o escore composto.
Para avaliar se as varidveis apresentaram distribuicdo normal, o teste de Kolmogorov-
Smirnov foi utilizado considerando-se as medidas compostas da nomeacdo seriada rapida e as
demais variaveis nos tempos 1 e 2. Foi possivel observar que as medidas realizadas no Tempo 1
de Consciéncia Fonoldgica, Consciéncia Morfoldgica, Nomeagdo Seriada Répida e Engajamento
Comportamental ndo presentaram uma distribuicdo normal, conforme o teste de Kolmogorov-
Smirnov (todas p < 0,05). Além disso, as medidas realizadas no Tempo 2 de Consciéncia
Fonologica,  Consciéncia  Morfoldgica, = Nomeacdo  Seriada  Répida,  Engajamento
Comportamental, Engajamento Afetivo e Precisdo de leitura (avaliado por meio do TDE) ndo
obtiveram distribuicdo normal conforme o teste de Kolmogorov-Smirnov (todas p < 0,05). Assim
sendo, optou-se por calcular analises de correlacdo de Spearman para todas as variaveis visando
facilitar a comparacdo da magnitude dos escores. As analises de correlagio com defasagem
cruzada foram calculadas com base nesses escores. Por questdes de espago, as tabelas com as

analises de correlacdo serdo disponibilizadas no apéndice.

Analises de correlacdo com defasagem cruzada

Para analisar a direcdo da relacdo entre os preditores cognitivos e as medidas de leitura e
entre 0 engajamento escolar e as medidas de leitura, foram realizadas andlises de correlagdo com
defasagem cruzada. A correlagdo com defasagem cruzada ¢ um método estatistico adaptado para
estudos longitudinais que permite inferir a direcdo da causalidade entre duas varidveis, testando a

hipdtese nula de que essa relacdo é esplria, isso €, que € devida a um terceiro fator (Kenny,
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1975). Ela tem dois pressupostos: a sincronicidade e a estacionaridade. A sincronicidade pode ser
assumida desde que os diferentes construtos sejam medidos no mesmo periodo de tempo, o que é
0 caso dos estudos longitudinais nos quais todas as varidveis sdo mensuradas no tempo 1 e sdo
novamente mensuradas no tempo 2 (Kenny, 1975). Ja a estacionaridade presume que 0S
processos causais ndo mudaram durante o intervalo de tempo e pode ser testada comparando-se
as correlacdes entre as duas variaveis no tempo 1 e no tempo 2 (Kenny, 1975). Assim sendo, em
todas as andlises de correlacdo com defasagem cruzada realizadas, sempre que as mesmas foram
estatisticamente  significativas, testou-se também o pressuposto da estacionaridade. Como ndo
houve relacdo entre os tipos de engajamento agéncia e cognitivo e as medidas de leitura em
nenhuma etapa do desenvolvimento, ndo foram calculadas correlacbes com defasagem cruzada
entre essas variaveis e as medidas de leitura. Por fim, para facilitar o célculo das correlagdes com
defasagem cruzada, as medidas de Nomeacdo Seriada Répida e de Engajamento Comportamental

foram invertidas (multiplicadas por -1).



Tabela 3
A continuacdo pode-se observar na parte inferior da tabela os resultados do Tempo 1 e na parte superior do Tempo 2.

Correlagbes entre es variaveis no Tempo 1 e no Tempo 2

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

sé'N - 050 014 -028 000 0320 -040° -0,01 056 0,73 063 0,77
,ib 032 - 032 -019 002 023* -032 016 044> 051° 044> 056"
3. 038 A

Ve e 042 . -007 012 015 -015 009 012 015 015 0,22
N%R -0,34® -026 -0,16 -- 009 -019 021 -001L -022 -0,40° -0,60° -0,40P
EgG 009 -003 -009 -009 -- 016 -021 034> -009 004 004 011
E%F 020 020 025 -022 -0,05 -- -045° -0,02 025% 031 027 0,29
EZ:'P 045> -0,37° -046b 025% -004 -027@ --  -0,05 -0,49® -0,40 -0,41° -0,44b
E%G 013 010 -017 -003 022 002 018 - 004 -009 006 0,00
g'l 050° 041> 0420 -018 -0,13 0,258 -055° -0,17  -- 046 053" 0,64
Tlg'E 063b 051P 044 -044> 003 029 -053 -013 0500 -- 071 0,72
Tléi_ 064b 044b 031 -067° -003 040> -043> -0,06 038 079  -- 0,74
éﬁz 059b 049b 049 -0,39® 008 027 -056® -0,10 053° 0,73 0,64 --

Nota. 2 =p < 0,05; ® = p < 0,01;; SPN = Tarefa de Spoonerismo; AP = Analogia de Palavras; MTF = Memoria de Trabalho Fonolégica; NSR = Escore Composto
Nomeacdo Seriada Rapida; TDE = Teste Desempenho Escolar; TFL= Teste Fluéncia de Leitura; QI = Quociente de Inteligéncia; CLZ= Teste de Cloze; ECG.=
Engajamento  Cognitivo; EAF =  Engajamento  Afetivo; ECP = Engajamento  Comportamental;, EAG=  Engajamento  Agéncia
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Consciéncia fonoldgica e leitura

Ao analisar a correlagdo com defasagem cruzada entre a Consciéncia Fonologica e a
precisdo de leitura (medida pelo Teste de Desempenho Escolar), observou-se que a direcdo da
relacdo € da dltima para a primeira (Z = -2,69, p < 0,01). O mesmo aconteceu ao se analisar a
correlacdo com defasagem cruzada entre a Consciéncia Fonoldgica e a compreensdo de leitura
medida pelo Teste de Cloze (Z = -2,13; p < 0,05). No entanto, no caso dessa relacdo com o teste
de Cloze o pressuposto da estacionaridade ndo pode ser assumido (Z = -2,60; p < 0,01). Ja a
correlacdo com defasagem cruzada entre a Consciéncia Fonologica e a Fluéncia de Leitura
(avaliada pelo Teste de Fluéncia de Leitura) ndo foi estatisticamente significativa (Z = -0,64; p =

0,52).

Consciéncia Morfologica e leitura

No que diz respeito a correlacdo com defasagem cruzada entre a Consciéncia Morfologica
e a precisdo de leitura (medida pelo Teste de Desempenho Escolar), observou-se que a mesma
ndo foi estatisticamente significativa (Z = -0,09, p = 0,93). O mesmo aconteceu ao se analisar a
correlacdo com defasagem cruzada entre a Consciéncia Morfologica e a Fluéncia de leitura (Z =
1,19; p = 0,23) e entre a Consciéncia Morfologica e a Compreensdo de leitura medida pelo Teste

de Cloze (Z =0,37; p=0,71).

Memoria de Trabalho Fonoldgica e leitura

Em relacdo a correlacdo com defasagem cruzada entre a Memoria de Trabalho Fonoldgica
e a precisdo de leitura (medida pelo Teste de Desempenho Escolar), observou-se que a mesma foi
da primeira para a segunda, ficando proximo do nivel estrito de significancia (Z = 1,77, p =

0,08). No entanto, no caso dessa relacdo com o TDE, o pressuposto da estacionaridade ndo pode
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ser assumido (Z = 2,37; p < 0,05). Ao se analisar a correlagdo com defasagem cruzada entre a
Memodria de Trabalho Fonoldgica e a Fluéncia de Leitura observou-se que essa foi na direcdo da
Memoria de Trabalho Fonoldgica para a Fluéncia de Leitura e que pode ser considerada
estatisticamente significativa (Z = 1,87; p = 0,061). No caso da relacdo entre a Memodria de
Trabalho Fonol6gica e a Compreensdo de Leitura medida pelo Teste de Cloze, observou-se que a
direcdo da relacdo € da primeira para a segunda (Z = 2,83; p < 0,05). Porém, no caso dessa
relacdo com o teste de Cloze o pressuposto da estacionaridade ndo pode ser assumido (Z = 2,27,

p < 0,05).

Nomeacao Seriada Rapida e leitura

Ao analisar a correlagdo com defasagem cruzada entre a Nomeacdo Seriada Répida e a
compreensdo de leitura medida pelo Teste Cloze, observou-se que essa pode ser considerada
estatisticamente significativa (Z = 1,85, p = 0,06) e que a direcdo da relacdo entre as variaveis €
da primeira para a segunda. J& ao analisar a correlagdo com defasagem cruzada entre a Nomeacéo
Seriada Réapida e a precisdo de leitura (medida pelo Teste de Desempenho Escolar), observou-se
gue a mesma ndo foi estatisticamente significativa (Z = 0,89, p = 0,37). O mesmo identificou-se
ao se analisar a correlacdo com defasagem cruzada entre a Nomeacdo Seriada Rapida e a
Fluéncia de Leitura (Z =0,48; p = 0,63).
Engajamento Afetivo e leitura

Quanto a correlacdo com defasagem cruzada entre 0o Engajamento Afetivo e a Precisdo de

Leitura (medida pelo Teste de Desempenho Escolar), observou-se que a mesma ndo foi

1 Sempre que o nivel alpha ficou préximo de 5%, adotou-se como procedimento aumentar o valor de N na
hora do célculo estatistico de 74 para 80. Caso esse pequeno aumento no tamanho da amostra fosse
suficiente para fazer o nivel alpha atingir os 5% desejados, se considerou que o efeito era de fato reale
que esse ndo foi detectado por falta de poder estatistico
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estatisticamente significativa (Z = -0,81, p = 0,42). Da mesma maneira aconteceu ao se analisar a
correlacdo com defasagem cruzada entre o Engajamento Afetivo e a Fluéncia de leitura (Z =
1,58; p = 0,11) e ao se analisar a correlacdo com defasagem cruzada entre 0 Engajamento Afetivo

e a Compreensdo de Leitura medida pelo Teste de Cloze (Z = 0,23; p = 0,81).

Engajamento Comportamental e leitura

Ao se analisar a correlagdo com defasagem cruzada entre 0 engajamento comportamental
e a compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze, observou-se que a direcdo da relacéo
entre as variaveis € da primeira para a segunda (Z = 2,04, p < 0,05). J& ao se analisar a correlagdo
com defasagem cruzada entre 0 engajamento comportamental e a precisdo de leitura (medida pelo
Teste de Desempenho Escolar), observou-se que a mesma ndo foi estatisticamente significativa
(Z = 0,84, p = 0,40). O mesmo aconteceu ao se analisar a correlagdo com defasagem cruzada
entre 0 engajamento comportamental e a fluéncia de leitura (Z = 0,94; p = 0,35).
Inteligéncia e Leitura

No que diz respeito a correlacdo com defasagem cruzada entre a inteligncia e a preciséo
de leitura (medida pelo Teste de Desempenho Escolar), observou-se que a mesma ndo foi
estatisticamente significativa (Z = -1,31, p = 0,19). O mesmo aconteceu ao se analisar a
correlacdo com defasagem cruzada entre a inteligéncia e a fluéncia de leitura (Z = -0,22; p =
0,83) e ao se analisar a correlagdo com defasagem cruzada entre a inteligéncia e a compreensao

de leitura medida pelo Teste Cloze (Z = 0,67; p = 0,50).

Anélises de regressdo
Como o pressuposto da estacionaridade ndo pode ser assumido nas analises de correlacdo

com defasagem cruzada entre a Consciéncia Fonologica e a compreensdao de leitura, entre a
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Membria de Trabalho Fonoldgica e a precisdo de leitura e entre a Memobria de Trabalho
Fonologica e a compreensdo de leitura, optamos por analisar essas relagcbes também por meio de
analises de regressao. Assim sendo, foram realizadas andlises de regressdo entre a compreensao
de leitura no tempo 1 e a consciéncia fonoldgica no tempo 2 (lembre-se que a direcdo da relacéo
entre essas variaveis na analise de correlacdo com defasagem cruzada foi da compreensdo para a
consciéncia fonologica), controlando-se a consciéncia fonoldgica no tempo 1. O mesmo
raciocinio foi utilizado ao se realizar analises de regressdo entre a Memoria de Trabalho
Fonoldgica no tempo 1 e as medidas de precisdo e compreensdo de leitura no tempo 2, sendo
controladas, respectivamente, a precisdo de leitura no tempo 1 e a compreensdo de leitura no
tempo 1. A tabela 3 abaixo apresenta os resultados das analises de regressdo por passos, sendo
que no passo 1 entrou a variavel controle e no tempo 2 a variavel preditiva.

Tabela 4

Analises de regressao

Varidvel Critério: Spoonerismo tempo 2

Passos Variaveis Explicativas RZ  Mudanca emR? Mudanca emF  Sig.

1 Spoonerismo 0,585 0,585 101,354 0,000

2 Cloze 0,711 0,126 31,057 0,000
Variavel Critério: TDE tempo 2

1 TDE 0,744 0,744 209,063 0.000

2 MTF 0,756 0,012 3,427 0,068
Varidvel Critério: Cloze tempo 2

1 Cloze 0,642 0,642 129,215 0,000

2 MTF 0,658 0,015 3,206 0,078
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Conforme pode-se observar na tabela 3, ao entrar no segundo passo, a compreensdo de
leitura explicou 12,6% da variancia na consciéncia fonoldgica no tempo 2, de forma
independente da variavel controle que foi incluida no primeiro passo (consciéncia fonologica no
tempo 1). Essa mudanca no r?2 do modelo de regressdo foi estatisticamente significante [F(1,71) =
31,057; p < 0,001)]. J& no caso da memdria de trabalho fonoldgica, ao entrar no segundo passo
das analises de regressdo apds a variavel controle respectiva, essa explicou apenas 1,2% da
variancia na precisdo de leitura no tempo 2 e apenas 1,5% da variancia na compreensdo de leitura
no tempo 2, sendo que essas mudancas no r?> do modelo de regressdo ndo foram estatisticamente
significativas (p > 0,05). Como o procedimento adotado nessas andlises de regressdo, pode ser
considerado menos rigoroso para testar a direcdo da causalidade do que as correlagdes com
defasagem cruzada (Kenny, 1975), optou-se por aceitar a hipdtese nula, no caso das analises
envolvendo a memoria de trabalho fonolégica, mesmo o nivel alpha tendo ficado préximo do
esperado (6,8% e 7,8%). Além disso, é importante observar também que a memdria de trabalho
fonoldgica explicou apenas de 1,2% a 1,5% da variancia na leitura no tempo 2, ap6s o controle da
leitura no tempol. Entdo, provavelmente, aqui ndo se trata de falta de poder estatistico, como

poderia ser argumentado no caso das analises de correlagdo com defasagem cruzada.

Contribuicdo conjunta dos preditores para a leitura

Tendo como base os resultados das andlises de correlacdo com defasagem cruzada e de
regressdo, optou-se por se desenvolver uma andlise de regressao linear mukipla para se estimar a
contribuicdo concomitante da Nomeacdo Seriada Rapida e do Engajamento Comportamental para
a compreensdo de leitura. A tabela 4 apresenta os coeficientes de regressdo tendo como variavel

critério os escores no teste de Cloze no tempo 2 e como preditores as medidas de Nomeacdo
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Seriada Rapida e Engajamento Comportamental medidas no tempo 1. Todos os preditores foram

incluidos juntos na regressao.

Tabela 5

Coeficientes de regressao

Variavel Critério: Cloze tempo 2

Varidveis Explicativas Beta T Sig.
NSR 0,246 2,400 0,019
Eng. Comp. 0,471 4,599 0,001

Nota. MTF = Memdria de Trabalho Fonoldgica; NSR = Nomeacdo Seriada Répida; Eng. Comp. = Engajamento
Comportamental.

O modelo de regressdo considerando as duas varidveis juntas predisse 37,5% da variacao
na compreensdo de leitura de forma estatisticamente significativa [F(2,71) = 21,271; p < 0,001)].
A variavel que apresentou maior contribuicdo foi 0 engajamento escolar que apresentou um
coeficiente de regressdo de 0,47, mas todas as varidveis contribuiram individualmente de forma

estatisticamente significativa.

Discussdo
O primeiro ponto interessante nos resultados é que, nessa etapa do desenvolvimento (10
anos de idade), tanto a precisdo de leitura, quanto a compreensdo de leitura, contribuiram para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Como as criangcas do presente estudo j& estavam em
um periodo mais avancado do desenvolvimento da leitura (4° e 5° anos do EF, sendo que no
Brasil o ensino da leitura comeca no 1° ano do EF), esse resultado esta de acordo com a ideia de

que a consciéncia fonoldgica apresenta uma relacdo reciproca com a leitura (Pereira, 2007;
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Roazzi, Roazzi, Justi & Justi, 2013). Ou seja, se por um lado a sensibilidade precoce as rimas
favorece o aprendizado inicial da leitura (Bryant & Bradley, 1987), por outro lado, o aprendizado
da leitura parece ser importante para o desenvolvimento da consciéncia de unidades fonoldgicas
mais complexas como o fonema (Morais, 1996; Mota & Castro, 2007).

Outro aspecto importante foi a contribuicio da memoria de trabalho fonoldgica para a
fluéncia de leitura. Segundo Gathercole e Baddeley (1993), as principais mudancas que ocorrem
durante o desenvolvimento da memoria de trabalho sdo o aumento da eficacia operacional e da
velocidade de processamento de informacdo, bem como uma maior utilizagdo de estratégias nas
resolucdes de problemas. Ou seja, a crianga passa a processar informagOes mais rapidamente e de
forma automatica, permitindo lidar com um maior nimero de informacfes ao mesmo tempo
(Ueharaa e Landeira-Fernandeza, 2010). Geralmente, a melhora da capacidade de
armazenamento fonologico é explicada devido a um aumento na velocidade da fala. Assim,
guanto mais rapida € a velocidade da fala da crianca, melhor € a velocidade de evocacédo,
ocorrendo uma diminuicdo do declinio dos itens a serem evocados (Swanson e Howell, 2001).
Uma articulagdo mais rapida durante uma recordagdo oral também reduz o intervalo de retencdo
total, o que significa que mais palavras podem ser relembradas antes de haver um declinio das
mesmas (Henry e Millar, 1993). Dai aumentos na velocidade de recitacdo/codificacdo fonologica
na memdria de trabalho, poderiam resultar em acréscimos na fluéncia de leitura.

E importante considerar que embora tenha contribuido para a fluéncia, a memoria de
trabalho fonoldgica ndo contribuiu para a compreensdo de leitura nas analises de correlacdo com
defasagem cruzada. Embora esse resultado possa parecer inesperado dada a relacdo da memoria
de trabalho fonoldgica com a compreensdo de leitura observada em outros estudos (Jacobson et
al, 2011; Jong & Van der Leij, 1999; Wolf & Bowers, 1999; Mann & Liberman, 1984), esse é

um resultado natural se a relacdo da memoria de trabalho fonoldgica com a leitura for mediada
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pela fluéncia de leitura. Como a analise de correlacdo com defasagem cruzada testa se a relacdo
ocorreu devido a um terceiro fator, se o elo causal for da memdria de trabalho fonoldgica para a
fluéncia de leitura e da fluéncia de leitura para a compreensdo, entdo a aceitacdo da hipotese nula
seria o resultado esperado e ndo o contrério.

Outro achado importante do presente estudo foi que a nomeagdo seriada répida e o
engajamento  escolar contribuem para a compreensdo de leitura nesse periodo do
desenvolvimento. Esse resultado € importante porque, o resultado da andlise de regressdo
corroborou os resultados das correlagcdes com defasagem cruzada indicando que as variaveis
apresentam contribuicdes estatisticamente independentes para a compreensdo de leitura. Até onde
se sabe, esse foi o primeiro estudo a incluir medidas de nomeacdo seriada rapida e de
engajamento escolar ao investigar a relacdo dessas variaveis com a leitura.

A contribuicdo da nomeacdo seriada répida para a compreensdo de leitura j& era esperada
e estd de acordo com outros estudos que observaram uma relacdo entre essa variavel e a leitura
(Cardoso-Martins & Pennington, 2001; Wolf, Bally & Morris, 1986). O que surpreende € a
auséncia de uma relacdo causal entre a nomeacdo seriada rapida e a fluéncia de leitura, ja que
essa foi a medida de leitura com a qual a NSR apresentou maior correlagdo no presente estudo,
sendo esse geralmente o caso em outros estudos também (Cardoso-Martins & Penington, 2001;
Justi & Roazzi, 2012). Uma possibilidade € que o tipo de relacdo causal existente entre a
nomeacdo seriada répida e a fluéncia de leitura seja representada por um sistema de feedback
positivo no qual cada variavel estd constantemente retroalimentando a outra (Kenny, 1975).
Nesse caso, como o tipo de modelo causal testado na analise de correlagio com defasagem
cruzada ndo é esse (Kenny, 1975), ndo é possivel, no presente estudo, fazer afirmagdes sobre a
natureza da relacdo causal entre essas varidveis. Outra possibilidade é que a relacdo entre a

nomeacao seriada rapida e a fluéncia de leitura seja mediada pela velocidade de processamento
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geral (Kail & Hall, 1994). Se esse for o caso, como a analise de correlagio com defasagem
cruzada testa se a relacdo ocorreu devido a um terceiro fator, entdo a aceitacdo da hipotese nula
seria 0 resultado esperado. Um achado que da algum suporte a essa conclusdo € o estudo de Justi,
Roazzi, Justi, Henriqgues e Cancado (2014) realizado com criangcas falantes do portugués
brasileiro. Nesse estudo, 0s pesquisadores desenvolveram um modelo de regressdo estrutural e
observaram que a Velocidade de processamento geral contribuiu de forma estatisticamente
significativa para a nomeacdo seriada rapida.

Em um primeiro momento a contribuicdo do engajamento comportamental para a
compreensdo de leitura estd de acordo com os achados que relacionam, de uma forma geral, o
engajamento escolar a um bom desempenho académico (Goodenow, 1993; Leithwood, Jantzi, &
Steinbach, 1998; Willms, 2003). No entanto, em um estudo recente, Guo, Sun, Breit-Smith,
Morrison e Connor (2015) desenvolveram andlises de correlagdo com defasagem cruzada entre o
desempenho em leitura e 0 engajamento comportamental em um grupo de criangas considerando
0 primeiro ano e o terceiro ano da escola elementar e o terceiro e quinto ano. Participaram do
estudo 1,160 criancas de 10 diferentes cidades dos Estados Unidos. Nas andlises realizadas por
Guo et al, (2015) observou-se que foi a habilidade de leitura que predisse o engajamento
comportamental € ndo o contrario, em ambos o0s periodos de tempo considerados. Duas
diferencas podem explicar a divergéncia nos resultados entre o estudo de Guo et al. (2015) e o
presente estudo. A primeira € que é importante considerar que no presente estudo o periodo de
tempo investigado foi o final do quarto ano do ensino fundamental e o inicio do quinto ano,
enquanto no estudo de Guo et al. (2015) o dltimo intervalo de tempo investigado foi entre o
terceiro e 0 quinto ano. Pode ser que a relacdo que a leitura tem com o engajamento difira entre o
terceiro e 0 quarto ano, de forma que até o terceiro ano as habilidades de leitura desenvolvidas,

por serem mais elementares, sdo cruciais para a boa adaptacdo da crianca a escola, enquanto a
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partir do quarto ano, as habilidades elementares j& estariam razoavelmente estabelecidas e dai
seria 0 engajamento escolar que poderia contribuir para o desenvolvimento de habilidades de
leitura mais sofisticadas. Outra explicacdo possivel é que no estudo de Guo et al. (2015) a medida
de leitura foi um composto que envolveu medidas de identificacdo de letras, vocabulario
pictografico e compreensdo, enquanto no presente estudo, a leitura foi tratada de forma separada
em relacdo a precisdo, fluencia e compreensdo. Assim sendo, como no presente estudo, o
engajamento  comportamental contribuiu apenas para a compreensdo, € possivel que as outras
varidveis incluidas na medida composta de Guo et al. (2015) possam ter mascarado a relacdo do
engajamento comportamental com a compreensdo de leitura.

Na realidade as duas diferencas indicadas acima podem ser combinadas para explicar as
diferencas entre os estudos. Nesse caso, poderia se pensar que em periodos mais iniciais do
aprendizado da leitura, habilidades mais fundamentais, como a identificacdo de letras e o
vocabulario, seriam requisitos para um bom desempenho académico e possibilitariam um melhor
engajamento na escola. Ja em anos mais avancados, as criancas mais engajadas, teriam melhor
possibilidade de desenvolver habilidades de leitura e escrita mais sofisticadas como escrever
redacOes e compreender textos mais complexos. Se pensarmos que o teste de Cloze foi a medida
de compreensdo de leitura utilizada no presente estudo, faz sentido pensar que 0 engajamento
comportamental possa contribuir para ela. Em média, as criancas demoraram de 25 a 30 minutos
para completar as palavras ausentes no texto. Esse processo envolvia ler e reler o texto varias
vezes para tentar descobrir qual deveria ser a palavra correta a ser colocada no espaco vazio.
Assim sendo, se pensarmos que 0 engajamento comportamental envolve ser capaz de persistir e
completar as tarefas propostas em sala de aula, pode-se imaginar que os alunos com menor
engajamento comportamental tendessem a desistir de realizar o teste de Cloze e a “chutar” mais

as respostas jA que o teste era demorado. Isso ajuda a pensar, inclusive que a natureza da
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contribuicdo da nomeacdo seriada rapida e do engajamento comportamental para a compreensdo
de leitura possa ser diferente, de forma que, a nomeacdo seriada rapida contribuiria por um lado
com a liberacdo de recursos cognitivos devido a velocidade no reconhecimento das palavras e o
engajamento  comportamental contribuiria por outro com a persisténcia necessaria para o bom
desenvolvimento de tarefas mais complexas. JA em tarefas mais rapidas de leitura, como era o
caso das medidas de precisdo e fluéncia, a persisténcia ndo seria importante e o engajamento
comportamental ndo deveria contribuir e foi isso que ocorreu no presente estudo.

Por fim, é importante pontuar que o fato da consciéncia morfoldgica ndo ter contribuido
para a leitura no presente estudo ndo € surpreendente, ja que, em um estudo que controlou
diversas varidveis, Justi e Roazzi (2012) ndo observaram contribuicGes independentes da
consciéncia morfoldgica para a leitura no portugués brasileiro. Mann (2000), conforme citado em
Mota, (2009) postula que uma possibilidade ¢ que como no portugués brasileiro a maioria das
palavras é regular do ponto de vista de uma conversdo grafema-fonema, a analise da morfologia
das palavras ndo seria muito importante na leitura porque essa poderia ser realizada diretamente
por esse processo de conversdo grafema-fonema. J& no caso da escrita de palavras do portugués
brasileiro, € possivel que a consciéncia morfologica apresente contribuicdes significativas (Justi
& Roazzi, 2012; Mota & Silva, 2007; Mota, 2012) porgue, nesse caso, a morfologia da pistas
relevantes para eliminar ambiguidades na escrita de palavras que contém os mesmos fonemas,
mas grafia diferente (como ¢ o caso, por exemplo, das palavras ‘abril’ ¢ ‘abriu’).

Em suma, o presente estudo traz evidéncias de que mesmo em etapas mais avancadas do
desenvolvimento da leitura, variaveis cognitivas como a memoria de trabalho fonologica e a
nomeacdo seriada rapida continuam contribuindo para a habilidade de ler de forma independente

do engajamento escolar. No entanto, a0 mesmo tempo, 0 engajamento comportamental parece ser
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importante para tarefas mais complexas de leitura que envolvam tempo e persisténcia para serem

concluidas.
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3. CONCLUSAO

Por meio desta pesquisa pode-se concluir que tanto a precisdo de leitura quanto a
compreensdo de leitura contribuem de forma positiva para a consciéncia fonologica, indicando
que, nesse periodo do desenvolvimento, a habilidade de leitura exerce um papel no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Além disso, este estudo identificou uma
contribuicdo da memodria de trabalho fonoldgica para a fluéncia de leitura que é compativel com a
ideia de que aumentos na velocidade de recitacdo/codificacdo fonolégica na memoria de trabalho
podem resultar em acréscimos na fluéncia de leitura. Outro achado importante do presente estudo
foi que a nomeacdo seriada rapida e o engajamento comportamental apresentaram contribuicdes
independentes para a compreensdo de leitura. Uma possibilidade € que a nomeacdo seriada rapida
contribua para a compreensdo de leitura gracas a liberacdo de recursos cognitivos devido a uma
maior velocidade no reconhecimento das palavras, enquanto a contribuicdo do engajamento
comportamental esteja relacionada a persisténcia necessaria para 0 bom desenvolvimento de
tarefas mais demoradas e complexas de compreensdo de textos.

Embora possa ser considerado um estudo pioneiro ao envolver tanto os preditores
cognitivos quanto 0 engajamento escolar em uma mesma pesquisa sobre a leitura, € importante
considerar que esse estudo apresenta algumas limitacdes relevantes. A primeira delas foram as
lacunas de informacdo do engajamento escolar por causa de uma limitada quantidade de estudos
e informacdo desse tema. Além disso, devido a propria natureza da medida de engajamento que é

uma escala de auto-relato desenvolvida para criancas mais velhas, ndo foi possivel realizar essa



pesquisa com alunos em anos iniciais da alfabetizagdo. Isso é importante porque é possivel que a
natureza da relacdo entre o engajamento escolar e a leitura possa mudar conforme a etapa do
desenvolvimento. Outra limitacdo dessa pesquisa € a perda de participantes que ocorreu devido as
criancas mudarem de escola ou repetirem de ano. Embora, essa seja uma limitacdo inerente a
estudos de delineamento longitudinal, é possivel que se as coletas de dados dessa pesquisa
fossem realizadas no inicio e no final do mesmo ano escolar, houvesse menor perda de
participantes. Por fim, um fator externo e incontrolavel que pode ter afetado os resultados dessa
pesquisa foi a greve das escolas publicas que aconteceu durante a pesquisa. A greve fez com que
a segunda etapa de coleta de dados (quando as criangcas estavam no 5° ano do Ensino
Fundamental) fosse mais extensa que a primeira. Embora as tarefas de leitura fossem aplicadas
em uma sessdo separada daquela relacionada as varidveis preditoras, existe a possibilidade de que
um maior distanciamento temporal entre as sessdes tenha reduzido as correlagbes entre o0s
preditores e a leitura de uma forma geral.

Tendo em vista as limitacbes desse estudo e necessidade de replicacdo na ciéncia, é
importante que estudos futuros possam investigar a relagdo entre os preditores cognitivos, 0
engajamento escolar e a leitura em outras etapas do desenvolvimento. Nesse sentido, é importante
que sejam desenvolvidas medidas alternativas de engajamento adaptadas a cultura e a lingua
portuguesa que possam ser aplicadas a criangas mais novas. Outro aspecto importante que nao foi
alvo de investigacdo no presente estudo foi a relacdo dessas variaveis com a escrita. Como é
possivel que algumas variaveis contribuam para a escrita, mas nao para a leitura, investigar o
efeito dessas varidveis na escrita € importante para se ter uma compreensdo completa do papel

dessas varidveis na alfabetizagdo.
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Figura 1. Andlise de defasagem cruzada das medidas de consciéncia fonologica e compreensdo

de leitura.

Nota. C. F.12 = Consciéncia Fonoldgica no Tempo 1; C. F. 2° = Consciéncia Fonoldgica no Tempo 2. T. Clz.1¢ =
Compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T. Clz.2¢ = Compreenséo de leitura medida pelo
Teste de Cloze no Tempo 2.
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Figura 2. Andlise de defasagem cruzada das medidas de consciéncia fonologica e precisdo de

leitura.

Nota. C. F.1a = Consciéncia Fonolédgica no Tempo 1; C. F.2b = Consciéncia Fonoldgica no Tempo 2.; T.D.E.1c =
Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E.2d = Precisao de leitura medida
pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 2.
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Figura 3. Andlise de defasagem cruzada das medidas de consciéncia fonologica e fluéncia de

leitura.

Nota. C. F.1a = Consciéncia Fonoldgica no Tempo 1; C. F.2b = Consciéncia Fonolégica no Tempo 2.; T.F.L.1c =
Fluénciade leiturano Tempo 1; T.F.L.2d = Fluénciade leiturano Tempo 2.
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Figura 4. Andlise de defasagem cruzada das medidas de consciéncia morfologica e compreensao

de leitura.

Nota. C. M.1a = Consciéncia Morfoldgica no Tempo 1; C. M.2b = Consciéncia Morfolégica no Tempo 2. T. Clz.1c
= Compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T. Clz.2d = Compreenséo de leitura medida
pelo Teste de Cloze no Tempo 2.
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Figura 5. Andlise de defasagem cruzada das medidas de consciéncia morfologica e precisdo de

leitura.

Nota. C. M.1a = Consciéncia Morfoldgica no Tempo 1; C. M.2b = Consciéncia Morfol6gica no Tempo 2.; T.D.E.1c
= Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E. 2d = Precisdo de leitura
medida pelo Teste de Desempenho Escolarno Tempo 2.
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Figura 6. Analise de defasagem cruzada das medidas de consciéncia morfologica e fluéncia de

leitura.

Nota. C. M.1a = Consciéncia Morfol6gica no Tempo 1; C. M. 2b = Consciéncia Morfolégica no Tempo 2.; T.F.L.1c
= Fluénciade leiturano Tempo 1; T.F.L.2d = Fluénciade leiturano Tempo 2.
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Figura 7. Andlise de defasagem cruzada das medidas de engajamento afetivo e compreensdo de

leitura.

Nota. Eng. Af.la = Engajamento Afetivo no Tempo 1; Eng. Af.2b = Engajamento Afetivo no Tempo 2. T. Clz.1c =
Compreenséo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T. Clz.2d = Compreensédo de leitura medida pelo
Teste de Cloze no Tempo 2.
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Figura 8. Andlise de defasagem cruzada das medidas de engajamento afetivo e preciséo de

leitura.

Nota. Eng. Af.la = Engajamento Afetivo no Tempo 1; Eng. Af.2b = Engajamento Afetivo no Tempo 2.; T.D.E.1c =
Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E.2d = Precisao de leitura medida
pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 2.
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Figura 9. Andlise de defasagem cruzada das medidas de engajamento afetivo e fluéncia de

leitura.

Nota. Eng. Af.1la = Engajamento Afetivo no Tempo 1; Eng. Af.2b = Engajamento Afetivo no Tempo 2.; T.F.L.1c =
Fluénciade leiturano Tempo 1; T.F.L.2d = Fluénciade leiturano Tempo 2.
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Figura 10. Analise de defasagem cruzada das medidas de engajamento comportamental e

r=0.59 A

r=0.44

compreensdo de leitura.

Nota. Eng. Comp.la = Engajamento Comportamental no Tempo 1; Eng. Comp.2b = Engajamento Comportamental
no Tempo 2; T. Clz.1c = Compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T. Clz.2d = Compreensédo
de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 2.
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Figura 11. Analise de defasagem cruzada das medidas de engajamento comportamental e

precisdo de leitura.

Nota. Eng. Comp.1la = Engajamento Comportamental no Tempo 1; Eng. Comp.2b = Engajamento Comportamental
no Tempo 2.; T.D.E.1c = Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E.2d =
Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 2.
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Figura 12. Analise de defasagem cruzada das medidas de engajamento comportamental e fluéncia

de leitura.

Nota. Eng. Comp.la = Engajamento Comportamental no Tempo 1; Eng. Comp.2b = Engajamento Comportamental
no Tempo 2.; T.F.L.1c = Fluénciade leiturano Tempo 1; T.F.L. 2d = Fluéncia de leiturano Tempo 2.
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Figura 13. Analise de defasagem cruzada das medidas de memdria de trabalho fonologica e
compreensdo de leitura.

Nota. M.T.F.1a = Memdria de Trabalho Fonoldgica no Tempo 1; M.T.F. 2b = Meméria de Trabalho Fonolégica no
Tempo 2; T.Clz.1c = Compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T. Clz.2d = Compreenséo de
leituramedida pelo Teste de Cloze no Tempo 2.
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Figura 14. Analise de defasagem cruzada das medidas de memdria de trabalho fonologica e
precisdo de leitura.

Nota. M.T.F.1la = Memoria de Trabalho Fonolégica no Tempo 1; M.T.F.2b = Meméria de Trabalho Fonolégica no
Tempo 2.; T.D.E.1c = Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E. 2d =
Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 2.
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Figura 15. Analise de defasagem cruzada das medidas de memdria de trabalho fonologica e

fluéncia de leitura.

Nota. M.T.F.1la = Memoria de Trabalho Fonolégica no Tempo 1; M.T.F.2b = Meméria de Trabalho Fonolégica no
Tempo 2.; T.F.L.1c = Fluénciade leiturano Tempo 1; T.F.L.2d = Fluénciade leiturano Tempo 2.
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Figura 16. Andlise de defasagem cruzada das medidas de nomeacgdo seriada rapida e

compreensdo de leitura.

Nota. N.S.R.1a = Nomeacdo Seriada Rapida no Tempo 1; N.S.R.2b = Nomeag¢do Seriada Rapida no Tempo 2;
T.Clz.1c = Compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T.Clz.2d = Compreenséo de leitura
medida pelo Teste de Cloze no Tempo 2.



65

.

r=0,50 A

r=0.40

Figura 17. Analise de defasagem cruzada das medidas de nomeacdo seriada rapida e precisdo de
leitura.

Nota. N.S.R.1la = Nomeacédo Seriada Rapida no Tempo 1; N.S.R.2b = Nomeagdo Seriada Rapida no Tempo 2.;
T.D.E.1c = Precisdo de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E.2d = Precisdo de
leituramedida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 2.
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Figura 18. Andlise de defasagem cruzada das medidas de nomeagdo seriada rapida e fluéncia de
leitura.

Nota. N.S.R.1a = Nomeagdo Seriada Rapida no Tempo 1; N.S.R.2b = Nomeacao Seriada Rapida no Tempo 2.;
T.F.L.1c = Fluénciade leiturano Tempo 1; T.F.L.2d = Fluénciade leiturano Tempo 2.
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Figura 19. Analise de defasagem cruzada das medidas de inteligéncia e compreensdo de leitura.

Nota. Q. l.la = Quociente Intelectual no Tempo 1; Q.I.2b = Quociente Intelectual no Tempo 2; T.Clz.lc =
Compreensdo de leitura medida pelo Teste de Cloze no Tempo 1; T.Clz.2d = Compreensdo de leitura medida pelo

Teste de Cloze no Tempo 2.
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Figura 20. Analise de defasagem cruzada das medidas de inteligéncia e precisdo de leitura.

Nota. Q.l.1a = Quociente Intelectual no Tempo 1; Q.1.2b = Quociente Intelectual no Tempo 2.; T.D.E.1c = Precisao
de leitura medida pelo Teste de Desempenho Escolar no Tempo 1; T.D.E.2d = Precisdo de leitura medida pelo Teste

de Desempenho Escolar no Tempo 2.
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Figura 21. Analise de defasagem cruzada das medidas de inteligéncia e fluéncia de leitura.

Nota. Q.l.1a = Quociente Intelectual no Tempo 1; Q.1.2b = Quociente Intelectual no Tempo 2.; T.F.L.1c = Fluéncia
de leiturano Tempo 1; T.F.L.2d = Fluénciade leiturano Tempo 2.



