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Eis o meu segredo: o essencial é invisível aos 

olhos, só se vê bem com o coração (Antoine de 

Saint-Exupéry, 1943), esta é a essência da 

Teoria das Facetas (Roazzi, 2013). 



 

 

RESUMO 

 

Melo, Monilly Ramos Araujo. (2013).  Análise multidimensional do desempenho cognitivo-

linguístico de escolares dos anos iniciais do ensino fundamental: atualizações a partir da 

Teoria das Facetas. 192f. Tese de Doutorado, Centro de Filosofia e Ciências Humanas, 

Universidade Federal de Pernambuco, Recife. 

 

A pesquisa em psicologia do desenvolvimento cognitivo tem explorado a importância de 

fatores cognitivos que contribuem para o aprendizado e desenvolvimento da leitura e escrita. 

Diferenças em termos de habilidades verbais, funcionamento cognitivo e habilidades 

metalinguísticas têm sido investigadas em sua conexão com a aprendizagem da língua escrita. 

A ideia central do presente estudo é investigar a estrutura relacional cognitivo-linguística 

subjacente ao desempenho em leitura e escrita, com uma amostra de 107 crianças, 

matriculadas no 2o e 3o anos do Ensino Fundamental de uma escola particular da cidade de 

Campina Grande - PB. Os dados foram coletados a partir da aplicação de três instrumentos: 

Questionário Sócio-demográfico, Matrizes Progressivas Coloridas de Raven e o Protocolo de 

avaliação das habilidades cognitivo-linguísticas – PACL. Para a análise dos dados foram 

executadas técnicas estatísticas descritivas e multivariadas, particularmente, análises 

correlacionais, análise fatorial, regressão logística e análise da estrutura de similaridades, uma 

técnica multidimensional que permitiu a inferência de quais dimensões subjazem o 

desempenho em leitura e como elas estão agrupadas em torno deste processo cognitivo 

central. Três dimensões foram encontradas na projeção multidimensional – precisão e fluência 

em leitura, consciência fonológica e acesso ao léxico, e esta estrutura foi confirmada pelas 

demais análises estatísticas executadas. A constatação de que os dados colecionados refletem 

a teoria do pesquisador, ou seja, estruturam-se em conformidade com as categorias e suas 

inter-relações teoricamente deduzidas é a tarefa mais importante de um estudo científico. 

Observou-se este resultado nos tipos de análise estrutural que realizadas com este estudo. 

Palavras-chave: Habilidades cognitivo-linguísticas. Análise Multidimensional. Dificuldades 

de Aprendizagem. 



 

 

ABSTRACT 

 

Melo, Monilly Ramos Araujo. (2013). 192f. Multidimensional analysis of cognitive-linguistic 

performance of students in the early years of elementary school: updates from the Facet 

Theory. Thesis (Doctoral), Centro de Filosofia e Ciências Humanas, Universidade Federal de 

Pernambuco, Recife. 

 

Research in cognitive psychology has explored the importance of cognitive factors that 

contribute to the development of reading and writing. Differences in verbal, cognitive and 

metalinguistic skills have been investigated in connection with their learning of written code. 

The central idea of this study is to investigate the relational structure underlying the cognitive-

linguistic performance in reading and writing, with a sample of 107 children, 2
nd

 and 3
nd

 year 

students of elementary school to a private school in the city of Campina Grande - PB. Data 

were collected from the application of three instruments: socio-demographic Questionnaire, 

Raven´s Coloured Progressive Matrices and the Protocol for the evaluation of cognitive-

linguistic skills - PACL. For data analysis were conduced descriptive and multivariate 

statistics, particularly correlational analyzes, factor analysis, logistic regression and similarity 

structure of analysis, a technique that allowed to inference which dimensions underlie 

performance in reading and how they are grouped around this central cognitive process. Three 

dimensions were found on projection multidimensional - accuracy and fluency in reading, 

phonological awareness and lexical access, and this structure was confirmed by other 

statistical analyzes performed. The fact that data collected reflect the researcher's theory are 

the most important task of a scientific study. This result was observed in the types of 

structural analysis performed in this study. 

Palavras-chave: Cognitive-linguistic skills. Facet Theory. Multidimensional Analysis. 

 



 

 

RESUMO ESTENDIDO 

 

Melo, Monilly Ramos Araujo. (2013).  Análise multidimensional do desempenho cognitivo-

linguístico de escolares dos anos iniciais do ensino fundamental: atualizações a partir da 

Teoria das Facetas. 192f Tese de Doutorado, Centro de Filosofia e Ciências Humanas, 

Universidade Federal de Pernambuco, Recife. 

 

A pesquisa em psicologia do desenvolvimento cognitivo tem explorado a importância 

de fatores cognitivos que contribuem para o aprendizado e desenvolvimento da leitura e 

escrita. Diferenças em termos de habilidades verbais, funcionamento cognitivo e habilidades 

metalinguísticas, ou seja, as habilidades relacionadas à consciência e emprego intencional da 

linguagem, têm sido investigadas em sua conexão com a aprendizagem da língua escrita. 

A busca por modelos cognitivos que possam explicar o processo de aquisição e 

desenvolvimento da leitura e escrita da criança e o rigor metodológico exigido pelos 

pesquisadores geraram um rico debate sobre a melhor maneira de se obter evidências sobre as 

causas das dificuldades de leitura e escrita e o impacto das intervenções para a promoção do 

desenvolvimento desses processos nas últimas quatro décadas. 

Então para ser um leitor fluente, o que é preciso a criança saber? Segundo Bryant e 

Bradley (1987) muitas habilidades estão incluídas no aprendizado da leitura. A criança deve, 

por exemplo, distinguir e recordar a aparência visual das letras do alfabeto e das palavras, dar 

conta dos diferentes sons que as letras representam e como esses sons se agrupam em 

palavras, necessita aprender regras para soletrar e ter conhecimento de sua língua para fazer 

deduções acerca de palavras que não conhece. Todas essas habilidades são necessárias. Mas 

há uma mais importante? A falta de uma dessas habilidades seria a causa de um possível 

atraso na leitura? Todas essas habilidades, apesar de diferentes entre si, devem agrupar-se no 

aprendizado da leitura da criança. O que se pode inferir é que, se as crianças com dificuldades 

de leitura tem algum déficit, então essas serão especificamente diferentes das outras crianças 

em alguma(s) dessas habilidades. 

O consenso entre os pesquisadores da área acerca das relações entre as habilidades 

cognitivo-linguísticas e a leitura e escrita, particularmente no tocante às dificuldades no 

desenvolvimento desses processos, tem sido extensivamente documentado na literatura 

científica e aponta para o reconhecimento de uma estrutura multifacetada da capacidade 

cognitiva de ler e de escrever. Frequentemente encontra-se nas publicações a afirmação de 

que a leitura é um fenômeno complexo e multifatorial, e cada estudo destina-se a examinar 

uma faceta desta estrutura. 

Ocorre diante do estudo científico acerca de um fenômeno complexo e multifacetado, 

como é o caso da aprendizagem da leitura e escrita e suas alterações, para verificar se os 

dados empíricos refletem de fato as estruturas supostas previamente na elaboração de um 

protocolo de pesquisa, necessita-se de métodos adequados. Recentemente, a partir da 

constatação das limitações dos métodos e procedimentos de análise estatística tradicionais e 

do desenvolvimento de programas estatísticos mais sofisticados, uma alternativa tem sido 

proposta: o uso da Teoria das Facetas aliado às análises escalonares multidimensionais (MDS) 

(Canter & Monteiro, 1993; Roazzi, 1995; Roazzi  & Monteiro,1999; Roazzi & Dias, 2001). 

Assim, a Teoria das Facetas implica também toda uma série de técnicas de análises de 

dados para verificar hipóteses das relações específicas entre a definição das variáveis e as 

observações empíricas. Entre aqueles desenvolvidos no contexto da TF, a Análise da 



 

 

Estrutura de Similaridades (Similarity Structure Analysis, SSA), uma forma especial de 

análises de Escalonamentos Multidimensionais (EMD), tornou-se muito útil em uma grande 

variedade de análises estruturais (Borg & Shye, 1995; Canter, 1985; Shye, Elizur & Hoffman, 

1994). Na verdade, a SSA torna possível a análise confirmatória para comprovar a validade de 

hipóteses regionais derivadas das facetas e suas relações, conforme especificadas na sentença 

estruturadora, isto é, no delineamento das facetas. 

Com o propósito de contribuir para essa discussão e com a perspectiva de realizar uma 

análise MDS (Similarity Structure Analysis [SSA]) e o método de variáveis externas como 

pontos, ainda não apresentada na literatura que investiga a correlação entre as habilidades 

cognitivo-linguísticas e a leitura e escrita, de modo específico este estudo pretende responder 

aos seguintes questionamentos: (a) Haverá uma correlação significativa entre todas as 

habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas e o desempenho nas tarefas de leitura e escrita? 

(b) Em caso afirmativo, será qie todas elas se relacionam do mesmo modo ou haverá 

gradações nestas correlações? (c) Qual a estrutura relacional dessas habilidades linguísticas e 

como estas variáveis se comportam em uma análise MDS (SSA) e no método de variáveis 

externas como pontos? Ressaltando estes que são enfoques de pesquisa construídos 

exatamente para examinar o tipo de comportamento multidimensional investigado neste 

estudo. 

Importa, desta forma, à pesquisa sobre a aquisição da língua escrita pela criança, não só 

a identificação da correlação entre as habilidades cognitivo-linguísticas e a leitura e escrita no 

desempenho do aprendiz, como também a investigação das relações estruturais entre as 

facetas que diferem em grau e tipo (diferenças quantitativas e qualitativas) que compõem este 

desenvolvimento cognitivo. 

O emprego do delineamento de facetas na investigação do aprendizado da língua escrita 

se reveste de um duplo propósito. O primeiro, e mais comumente associado aos estudos de 

tradicionais, diz respeito ao exame das relações entre as habilidades cognitivo-linguísticas e 

aaprendizagem da leitura e da escrita. O segundo, diz respeito à contribuição que os estudos 

de investigação das relações estruturais entre facetas que diferem em grau e tipo, fornecem 

com evidências empíricas para a construção e revisão de modelos teóricos. 

Ocorre, entretanto, que embora existam evidências da necessidade de produção de 

estudos nesta perspectiva, sobretudo, pelo fato de se tratar de um fenômeno complexo 

multidimensional, tanto no Brasil como em outros países, uma parte considerável de 

pesquisas no campo metalinguístico e cognitivo tem privilegiado a produção de estudos em 

nível de avaliação e correlação de variáveis. Dessa maneira, não observa-se estudos existentes 

que se propõem a analisar estas relações do ponto de vista multidimensional. 

A idéia central do estudo é descobrir a estrutura cognitivo-linguística subjacente ao 

desempenho em leitura, analisando os padrões de relacionamento e agrupamento entre as 

diferentes habilidades investigadas. Este objetivo responde a uma preocupação teórica com os 

instrumentos atuais de avaliação do desenvolvimento cognitivo-linguístico, que somam uma 

série de tarefas clássicas, desenvolvidas com base em diferentes teorias, propondo que todas 

estas habilidades precisam ser avaliadas diante de uma criança com queixa escolar. Esta 

proposição quase que consensual na literatura atual baseia-se em estudos de correlação e de 

análise fatorial entre estas habilidades, no entanto, nenhum estudo foi publicado no Brasil 

com o intuito de verificar a estrutura multidimensional teórica subjacente ao desempenho nos 

processos complexos envolvidos na leitura e escrita, examinando o perfil cognitivo que 

estima-se encontrar em crianças em fase escolar que estejam, ou não, apresentando 

dificuldades com a aprendizagem. Esta investigação possívelmente proporcionou informações 

relevantes sobre o instrumento utilizado, o modelo teórico que o fundamentou, mas, 



 

 

principalmente, sobre as crianças avaliadas, fornecendo ainda um suporte empírico para 

iniciativas necessárias e mais eficazes de intervenção junto a esta população. 

O presente estudo teve como objetivo geral, portanto, analisar a estrutura relacional do 

desempenho cognitivo-linguístico de escolares dos anos iniciais do ensino fundamental. 

Especificamente foi possível: (1) caracterizar as médias do desempenho nas tarefas que 

aferem as habilidades cognitivo-linguísticas do PACL, entre os participantes, considerando as 

variáveis sóciodemográficas estudadas; (2) verificar as relações entre as habilidades 

cognitivo-linguísticas e as medidas de leitura e escrita; (3) identificar os fatores subjacentes às 

habilidades cognitivo-linguísticas; (4) investigar a contribuição dos fatores subjacentes para o 

desempenho em leitura; (5) examinar a estrutura relacional das dimensões constituintes do 

desempenho em leitura. 

Para alcançar os objetivos propostos, foi realizado um estudo com uma amostra de 107 

crianças com idade variando entre 6 e 10 anos, de ambos os sexos, matriculadas no 2o e 3o 

anos do ensino fundamental, que provém de escola particular da cidade de Campina Grande – 

PB. A escolha pela série se justifica pela indicação na literatura de que a este nível escolar as 

crianças não são tão vulneráveis ao fator aquisição da língua escrita como pode ocorrer no 

início da alfabetização, revelando, portanto, o seu desenvolvimento até o momento. 

Os dados foram coletados a partir da aplicação de três instrumentos: Questionário 

Sócio-demográfico, Matrizes Progressivas Coloridas de Raven e o Protocolo de avaliação das 

habilidades cognitivo-linguísticas – PACL. Para a análise dos dados foram executadas 

técnicas estatísticas descritivas e multivariadas, particularmente, análises correlacionais, 

análise fatorial, regressão logística e análise da estrutura de similaridades, uma técnica 

multidimensional que permitiu a inferência de quais dimensões subjazem o desempenho em 

leitura e como elas estão agrupadas em torno deste processo cognitivo central. Três dimensões 

foram encontradas na projeção multidimensional – precisão e fluência em leitura, consciência 

fonológica e acesso ao léxico, e esta estrutura foi confirmada pelas demais análises estatísticas 

executadas. A constatação de que os dados colecionados refletem a teoria do pesquisador, ou 

seja, estruturam-se em conformidade com as categorias e suas inter-relações teoricamente 

deduzidas é a tarefa mais importante de um estudo científico. Observou-se este resultado nos 

tipos de análise estrutural que realizadas com este estudo. 

Com este desing metodológico entende-se que planejar sistematicamente a realização de 

um estudo é uma tarefa importante da Ciência. Contudo, esta é apenas a primeira parte de 

uma investigação. Finalmente, sugere-se como reflexão que é importante considerar, antes de 

diagnosticar as crianças, que elas são diferentes em diversos aspectos, sobretudo no processo 

de construção do conhecimento. É necessário compreender cada vez melhor este processo 

para que seja possível propor práticas pedagógicas mais efetivas, evitando os equívocos 

constantes que continuam promovendo a lógica da exclusão. 

Palavras-chave: Habilidades cognitivo-linguísticas. Análise Multidimensional. Dificuldades 

de Aprendizagem. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

A pesquisa em psicologia do desenvolvimento cognitivo tem explorado a importância 

de fatores cognitivos que contribuem para o aprendizado e desenvolvimento da leitura e 

escrita. Diferenças em termos de habilidades verbais, funcionamento cognitivo e habilidades 

metalinguísticas, ou seja, as habilidades relacionadas à consciência e emprego intencional da 

linguagem, têm sido investigadas em sua conexão com a aprendizagem da língua escrita. 

A busca por modelos cognitivos que possam explicar o processo de aquisição e 

desenvolvimento da leitura e escrita da criança e o rigor metodológico exigido pelos 

pesquisadores geraram um rico debate sobre a melhor maneira de se obter evidências sobre as 

causas das dificuldades de leitura e escrita e o impacto das intervenções para a promoção do 

desenvolvimento desses processos nas últimas quatro décadas. 

Algumas crianças em período de alfabetização apresentam dificuldades para 

compreender o funcionamento do sistema alfabético de escrita. Muitos fatores justificam o 

“não aprender” do aluno. Na busca de respostas para ao aluno que não aprende, o professor 

muitas vezes tem como hipótese que estas crianças são portadoras de disfunções, ou seja, 

problemas neurológicos mais diversos. É frequente o encaminhamento dessas crianças a 

especialistas, principalmente, a neurologistas. Isto nos faz crer que a professora consegue 

perceber as dificuldades de seus alunos, embora não consiga identificar qual é a origem desta 

dificuldade. Nos relatórios médicos que voltam à escola, a maior parte dos casos são 

diagnosticados como distúrbio. A partir deles, famílias e os professores rotulam essas 

crianças, que aos poucos vão assumindo um perfil de crianças-problema e, algumas, acabam 

recebendo até medicação. O procedimento utilizado como critério de classificação ou de 

determinação de atraso na capacidade de leitura tem sido um instrumento de uma política de 

exclusão principalmente no sistema escolar. De maneira geral percebe-se que há uma 

controvérsia muito grande entre o que realmente é distúrbio, a caracterização da dificuldade é 

difícil e inespecífica, portanto, deve-se ter cautela na sua avaliação e diagnóstico. 

Então para ser um leitor fluente, o que é preciso a criança saber? Segundo Bryant e 

Bradley (1987) muitas habilidades estão incluídas no aprendizado da leitura. A criança deve, 

por exemplo, distinguir e recordar a aparência visual das letras do alfabeto e das palavras, dar 

conta dos diferentes sons que as letras representam e como esses sons se agrupam em 
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palavras, necessita aprender regras para soletrar e ter conhecimento de sua língua para fazer 

deduções acerca de palavras que não conhece. Todas essas habilidades são necessárias. Mas 

há uma mais importante? A falta de uma dessas habilidades seria a causa de um possível 

atraso na leitura? 

Todas essas habilidades, apesar de diferentes entre si, devem agrupar-se no aprendizado 

da leitura da criança. O que se pode inferir é que, se as crianças com dificuldades de leitura 

tem algum déficit, então esse déficit pode ser acessado antes que uma dificuldade mais grave 

e até incapacitante, considerando as estratégias pedagógicas de alfabetização difundidas no 

Brasil, se instale. Este acesso pode ser viabilizado pela análise detalhada da estrutura 

cognitivo-linguística subjacente às atividades de leitura e escrita. Esta seria uma importante 

contribuição da Psicologia cognitiva para tal problemática científica e social. 

O consenso entre os pesquisadores da área acerca das relações entre as habilidades 

cognitivo-linguísticas e a leitura e escrita, particularmente no tocante às dificuldades no 

desenvolvimento desses processos, tem sido extensivamente documentado na literatura 

científica e aponta para o reconhecimento de uma estrutura multifacetada da capacidade 

cognitiva de ler e de escrever. Frequentemente encontra-se nas publicações a afirmação de 

que a leitura é um fenômeno complexo e multifatorial, e cada estudo destina-se a examinar 

uma faceta desta estrutura. 

Ocorre que para verificar se os dados empíricos refletem de fato as estruturas supostas 

previamente na elaboração de um instrumento de pesquisa, necessita-se de métodos 

adequados. Recentemente, a partir da constatação das limitações dos métodos e 

procedimentos de análise estatística tradicionais e do desenvolvimento de programas 

estatísticos mais sofisticados, uma alternativa tem sido proposta: o uso da Teoria das Facetas 

aliado às análises escalonares multidimensionais (MDS) (Canter & Monteiro, 1993; Roazzi, 

1995; Roazzi  & Monteiro, 1999; Roazzi & Dias, 2001). 

A Teoria das Facetas (TF) é um procedimento de pesquisa que oferece um marco de 

referência formal que fundamenta o desenvolvimento de estudos de fenômenos 

multifacetados. A faceta é o núcleo deste enfoque metateórico. Esta perspectiva facilita o 

estabelecimento de hipóteses e utiliza métodos que requerem um mínimo de restrições 

estatísticas. Valiosamente inter-relaciona sistematicamente delineamento de pesquisa, coleta 

de dados e análise estatística. 
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A TF abarca três aspectos centrais na implementação de um estudo científico: primeiro 

ela oferece princípios sobre como delinear pesquisas para a coleta sistemática dos dados. 

 Segundo, apresenta uma variedade de métodos para analisar dados, que se destacam 

por um mínio de restrições estatísticas. Por este motivo, apresentam-se como adequados para 

analisar uma grande variedade de variáveis psicológicas e sociais. E por fim, facilita expressar 

suposições teóricas, isto é, hipóteses, de tal forma que se pode examinar empiricamente a sua 

validade. Essencialmente corresponde à classificação de objetos e observações empíricas 

(variáveis) em categorias exclusivas e abrangentes com relação a um aspecto temático 

estudado pelo pesquisador. 

No Brasil, o grupo de pesquisadores que tem aplicado os princípios da TF em suas 

pesquisas psicológicas é relativamente pequeno, sendo possível citar as publicações de Roazzi 

e colaboradores (Roazzi, 1995; Roazzi & Monteiro, 1999; Roazzi & Souza, 1997; Roazzi & 

Dias, 2001; Nascimento & Roazzi, 2007; Nascimento, Roazzi, Castellan & Rabelo, 2008). No 

entanto, observa-se que as áreas de pesquisa nas quais a TF tem sido aplicadas, como a 

percepção das pessoas, o comportamento político, o estudo da estrutura social, os episódios 

sociais, o estudo do auto-conceito e da representação social da morte, por exemplo, tem 

afetado profundamente a pesquisa. É neste sentido que este enfoque de investigação pode ser 

visto como muito mais do que um grupo de técnicas estatísticas alternativo. Realmente, ele 

constitui uma nova e profícua estratégia de pesquisa em Psicologia. 

Partindo desta sentença, os itens do instrumento de coleta dos dados podem ser 

analisados sistematicamente, indicando a operacionalização das facetas baseadas em uma 

sentença estruturadora. Utilizando desta maneira as facetas e sua organização em frases 

estruturadoras, facilita-se de um lado a construção dos itens e de outro o registro das 

observações e a coleta dos dados de modo sistemático. Ademais, possibilita-se a revisão de 

instrumentos já existentes no que diz respeito à correspondência inequívoca entre a teoria 

original e a sua operacionalização (a utilidade deste procedimento também foi demonstrada na 

nossa re-análise; ver Bilsky, 1993). 

De acordo com esta abordagem teórica as variáveis não são concebidas como entidades 

discretas, pelo contrário, são vistas como estreitamente inter-relacionadas entre si, fato que 

ocorre com as variáveis que pertencem ao mesmo domínio de investigação, como é o caso do 

presente estudo. Assim, a TF implica também toda uma série de técnicas de análises de dados 

para verificar hipóteses das relações específicas entre a definição das variáveis e as 

observações empíricas. Entre aqueles desenvolvidos no contexto da TF, a Análise da 
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Estrutura de Similaridades (Similarity Structure Analysis, SSA), uma forma especial de 

análises de Escalonamentos Multidimensionais (EMD), tornou-se muito útil em uma grande 

variedade de análises estruturais (Borg & Shye, 1995; Canter, 1985; Shye, Elizur & Hoffman, 

1994). Na verdade, a SSA torna possível a análise confirmatória para comprovar a validade de 

hipóteses regionais derivadas das facetas e suas relações, conforme especificadas na sentença 

estruturadora, isto é, no delineamento das facetas. 

Importa, desta forma, à pesquisa sobre a aquisição da língua escrita pela criança, não só 

a identificação da correlação entre as habilidades cognitivo-linguísticas e a leitura e escrita no 

desempenho do aprendiz, como também a investigação das relações estruturais entre as 

facetas que diferem em grau e tipo (diferenças quantitativas e qualitativas) que compõem este 

desenvolvimento cognitivo. 

Com o propósito de contribuir para essa discussão e com a perspectiva de realizar uma 

análise MDS (Similarity Structure Analysis [SSA]) e o método de variáveis externas como 

pontos, ainda não apresentada na literatura que investiga a correlação entre as habilidades 

cognitivo-linguísticas e a leitura e escrita, de modo específico este estudo pretende responder 

aos seguintes questionamentos: (a) Haverá uma correlação significativa entre todas as 

habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas e o desempenho nas tarefas de leitura e escrita? 

(b) Em caso afirmativo, será que todas elas se relacionam do mesmo modo com variações 

quanto ao sexo e o ano escolar? (c) Qual a estrutura relacional dessas habilidades linguísticas 

e como estas variáveis se comportam em uma análise MDS (SSA) e no método de variáveis 

externas como pontos? Ressaltando estes que são enfoques de pesquisa construídos 

exatamente para examinar o tipo de comportamento multidimensional investigado neste 

estudo. 

O emprego do delineamento de facetas na investigação do aprendizado da língua escrita 

se reveste de um duplo propósito. O primeiro, e mais comumente associado aos estudos de 

tradicionais, diz respeito ao exame das relações entre as habilidades cognitivo-linguísticas e 

aaprendizagem da leitura e da escrita. O segundo, diz respeito à contribuição que os estudos 

de investigação das relações estruturais entre facetas que diferem em grau e tipo, fornecem 

com evidências empíricas para a construção e revisão de modelos teóricos. 

Ocorre, entretanto, que embora existam evidências da necessidade de produção de 

estudos nesta perspectiva, sobretudo, pelo fato de se tratar de um fenômeno complexo 

multidimensional, tanto no Brasil como em outros países, uma parte considerável de 
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pesquisas no campo metalinguístico e cognitivo tem privilegiado a produção de estudos em 

nível de avaliação e correlação de variáveis. Dessa maneira, não observa-se estudos existentes 

que se propõem a analisar estas relações do ponto de vista multidimensional. 

Há ainda que se ressaltar que algo em comum entre os estudos encontrados, tanto no 

exterior como no caso brasileiro, é que, dentre as habilidades metalinguísticas estudadas, tem 

havido grande destaque para as habilidades metafonológicas. No entanto, o estudo de 

diferentes habilidades cognitivas e metalinguísticas em uma mesma pesquisa, a fim de 

possibilitar a avaliação das implicações do desempenho em uma habilidade cognitiva sobre 

uma outra, em especial, no caso da pesquisa de escolares do ensino fundamental, ainda não é 

uma proposição suficientemente explorada. 

Roazzi (1995) indica, ainda, que a combinação de estudos com diferentes metodologias, 

em particular, o uso de escalonamentos multidimensionais, tem sido oferecida como uma 

possibilidade profícua de fornecer um quadro mais claro a respeito do desenvolvimento que 

se pretende estudar. Com base nestas indicações, pretende-se implementar o estudo proposto 

com a obtenção de análises estatísticas tradicionais, sendo o foco, para tanto, a análise 

multidimensional do fenômeno estudado. 

Com a proposta de lançar, mais uma vez, o questionamento quanto à existência de 

correlação significativa entre as habilidades cognitivo-linguísticas e o desempenho nas tarefas 

de leitura e escrita, este trabalho ratifica, parcialmente, a literatura que relata a existência 

dessas relações. No entanto, em determinados trabalhos esta relação é bastante seletiva, 

evidenciando particularmente um conjunto pequeno de habilidades, o que não se observa no 

presente estudo que contempla a avaliação de mais de uma habilidade cognitiva 

simultaneamente. Assim, na presente revisão da literatura, nenhuma pesquisa encontrada 

assemelhou-se à estrutura do presente estudo, tendo em vista que visa não apenas aprofundar 

os estudos acerca da temática, mas, especificamente, enfatizar o dinamismo das funções 

cognitivas que apresenta variações de alterações determinadas por fatores que precisam ser 

detalhadamente explorados, com o objetivo de verificar a sua interferência sobre o 

desempenho em leitura e escrita de crianças nos anos iniciais do ensino fundamental. 

A idéia central do estudo foi descobrir a estrutura cognitivo-linguística subjacente ao 

desempenho em leitura, analisando os padrões de relacionamento e agrupamento entre as 

diferentes habilidades investigadas. Este objetivo responde a uma preocupação teórica com os 

instrumentos atuais de avaliação do desenvolvimento cognitivo-linguístico, que somam uma 



 

25 

série de tarefas clássicas, desenvolvidas com base em diferentes teorias, propondo que todas 

estas habilidades precisam ser avaliadas diante de uma criança com queixa escolar. Esta 

proposição quase que consensual na literatura atual baseia-se em estudos de correlação e de 

análise fatorial entre estas habilidades, no entanto, não foi identificado nenhum estudo 

publicado no Brasil com o intuito de verificar a estrutura multidimensional teórica subjacente 

ao desempenho nos processos complexos envolvidos na leitura e escrita, examinando o perfil 

cognitivo que estima-se encontrar em crianças em fase escolar que estejam, ou não, 

apresentando dificuldades com a aprendizagem. Esta investigação possivelmente 

proporcionou informações relevantes sobre o instrumento utilizado, o modelo teórico que o 

fundamentou, mas, principalmente, sobre as crianças avaliadas, fornecendo ainda um suporte 

empírico para iniciativas necessárias e mais eficazes de intervenção junto a esta população. 

Neste sentido, a compreensão acerca do desenvolvimento cognitivo da criança em 

relação aos processos de leitura e escrita, bem como das dificuldades que as crianças 

encontram em seu aprendizado, é importante para que seja possível delinear contextos de 

aprendizagem que lhes sejam apropriados. Esta perspectiva reflete os esforços empreendidos 

pelos pesquisadores envolvidos com este trabalho conjuntamente com pesquisadores de outras 

instituições nacionais e internacionais na construção de uma linha de pesquisa contínua acerca 

da aquisição e desenvolvimento da leitura e escrita, contemplando a avaliação aprofundada 

desses processos, através de estudos abalizados pelos pressupostos teóricos da Psicologia 

Cognitiva, particularmente a abordagem cognitiva da leitura e, no presente estudo, da Teoria 

das Facetas. 

Por fim, ressalta-se que os resultados da SSA somados aos resultados de outras técnicas 

estatísticas tradicionalmente utilizadas nas pesquisas da área, a exemplo da análise fatorial, 

serviram de base para o estabelecimento de quais variáveis explicativas seriam incluídas nas 

análises de regressão logística desenvolvidas para investigar a contribuição dessas variáveis 

para a precisão e fluência em leitura de palavras e não palavras. Justifica-se, dessa maneira, 

que as últimas análises não computam as variáveis referentes à escrita de palavras e não 

palavras, tendo em vista que as suas contribuições específicas para a amostra do presente 

estudo limitaram-se até a etapa de análise fatorial, particularmente no terceiro modelo de AF 

examinado, quando foi necessária e justificada a sua exclusão para o passo seguinte. 

Acreditando-se que a realização de análises solidamente fundamentadas nos parâmetros 

estatísticos requeridos para atender aos objetivos do estudo e às características da amostra 

participante recomenda-se que medidas adicionais desta habilidade, como, por exemplo, tipos 
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de erros e tipos específicos de palavras escritas, que não fizeram parte do escopo central deste 

estudo, sejam coletadas em estudos posteriores para a verificação específica e detalhada da 

aquisição e desenvolvimento da escrita, fenômeno que por si só demandaria um programa de 

pesquisa direcionado. 

O presente trabalho está organizado em oito capítulos. O primeiro capítulo versa sobre 

aprendizagem da leitura e escrita: da evolução à atualidade, que apresenta a trajetória histórica 

dos principais modelos teóricos desenvolvidos acerca da temática. O segundo capítulo 

apresenta as principais habilidades cognitivo-linguísticas que tem sido apontadas na literatura 

como relacionadas à leitura e escrita na atualidade. O terceiro capítulo traz os achados mais 

recentes na literatura acerca dos mecanismos cerebrais relacionados à leitura. O quarto e 

quinto capítulos apresentam a literatura referente às dificuldades de aprendizagem, 

problemática central nos estudos na área da abordagem cognitiva da leitura e escrita, que cada 

vez mais tem recebido atenção dos pesquisadores, e sumariam brevemente os principais 

estudos realizados no exterior e no Brasil. O sexto capítulo apresenta a Teoria das facetas 

como fundamentação metateórica da pesquisa e as técnicas de análise complementares 

recomendadas por este tipo de abordagem. O sétimo capítulo delineia o método adotado para 

a realização do presente estudo. O oitavo capítulo apresenta a análise dos dados, os resultados 

encontrados e a discussão dos mesmos. Concluindo a apresentação do trabalho, nas 

considerações finais são sumarizados os principais achados teóricos e contribuições sociais 

dessa tese, bem como ressalta as questões que carecem de melhor investigação. Registre-se 

que as normas de formatação e espaçamento utilizadas neste trabalho baseiam-se nas 

recomendações da APA. 
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1 APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA: da evolução à atualidade 

 

 

Uma área da avaliação cognitiva da leitura que tem recebido bastante respaldo teórico e 

empírico nos mais diversos idiomas é a área de reconhecimento de palavras, também 

conhecida como leitura em voz alta de palavras isoladas. Trata-se da leitura de palavras fora 

de contexto, que permite a avaliação de modelos de processamento cognitivo da leitura por 

meio da manipulação de determinadas características psicolinguísticas das palavras. Essa 

manipulação propicia o surgimento de diversos tipos de efeitos na leitura feita por leitores 

competentes, iniciantes e por aqueles que, devido a lesões cerebrais, perderam com maior ou 

menor gravidade as habilidades anteriormente adquiridas. Os desempenhos desses indivíduos 

nas tarefas de leitura servem tanto para confirmar quanto para revisar as teorias de 

processamento propostas por esses modelos verbais. 

 

 

1.1 Modelos de reconhecimento de palavras 

 

 

A tarefa de explicar como se reconhece uma palavra isolada tem sido facilitada, 

portanto, por meio do desenho de modelos que enfatizam a estrutura cognitiva envolvida 

nesse reconhecimento e as interconexões dessa estrutura, colocando ênfase particular nos 

processos que ocorrem em cada componente. 

De acordo com Ellis (1995), os modelos de reconhecimento de palavras isoladas têm 

sido propostos na tentativa de caracterizar alguns dos processos mentais que possibilitam ao 

leitor identificar, compreender e pronunciar as palavras escritas, facilitando o entendimento 

dos aspectos do reconhecimento de palavras que está comprometido nos indivíduos com 

dificuldades de leitura. 

Dentre os modelos de reconhecimento de palavras isoladas que têm sido propostos para 

explicar a leitura da escrita alfabética, o sistema de escrita do português, o modelo que têm 

sido defendido por vários pesquisadores sugere que a leitura em voz alta, definida como a 
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derivação de som e significado da escrita, pode ocorrer pelo menos de duas maneiras: por 

meio de um processo visual direto ou de um processo envolvendo mediação fonológica, 

resultando o nome de modelo de leitura de dupla-rota, originalmente proposto por John 

Morton em 1969, e revisado em 1979 (Pinheiro, 1994). 

A estrutura desse modelo de dupla-rota de leitura baseia-se na distinção entre o 

procedimento lexical e sublexical, ou seja, entre a pronúncia extraída como um todo e a 

pronúncia obtida por decodificação. Estabelecido como um dos modelos da psicologia 

cognitiva que tem se mostrado bastante útil na área de avaliação do reconhecimento de 

palavras, e que tem recebido sucessivas confirmações tanto de ordem teórica quanto prática, o 

Modelo de dupla-rota, tem recebido diversas reformulações, sendo a mais atual delas o 

Modelo de dupla-rota em Cascata -DRC (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 

2001). 

Neste modelo, a rota fonológica opera de acordo com a aplicação de regras de 

correspondência entre grafemas e fonemas. Os fonemas são as menores unidades 

significativas da fala (ou seja, unidades capazes de alterar o significado das palavras). Por 

exemplo, /b/ e /k/ são fonemas distintos da língua portuguesa porque geram significados 

distintos quando colocados diante da mesma terminação /al/ por produzirem respectivamente 

as pronúncias das palavras bala e cala. No entanto, variações regionais nas pronúncias das 

palavras, sem a correspondente mudança de significado, não caracterizam fonemas, e sim 

alofones. A cada fonema corresponde-se um único grafema, que constitui uma unidade da 

escrita. Em uma palavra, nem sempre o número de grafemas coincide com o número de letras, 

como, por exemplo, o caso da palavra ninho, que apresenta cinco letras e quatro fonemas 

(pois o grafema <nh>, composto de duas letras, representa o único fonema /n/). No português, 

diferentemente de línguas mais irregulares, como o inglês, os grafemas são formados por uma 

ou duas letras, este último caso representando os dígrafos (Parente, Silveira & Lecours, 1997). 

No modelo DRC, as regras de conversão entre grafemas e fonemas são efetuadas 

segundo um critério estatístico, ou seja, cada grafema está associado ao fonema que mais o 

representa na língua. A rota fonológica opera de uma maneira serial, da esquerda para a 

direita, convertendo, letra por letra, uma sequência de letras em uma sequência de fonemas, 

respeitando-se a posição em que a letra se encontra na palavra. É em função disso que o 

número de letras que compõe as palavras afeta a leitura feita pela rota fonológica, ou seja, as 

palavras de maior comprimento tendem a ser lidas de uma maneira mais lenta e mais 

susceptível a erros do que as palavras menores, o que é conhecido na literatura como efeito de 
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extensão. O comprimento das palavras não afeta a leitura lexical3 que, ao contrário da leitura 

pela rota fonológica, é feita de forma paralela. Outra evidência que aponta para o 

processamento do tipo serial da rota fonológica relaciona-se à diminuição do efeito de 

regularidade4 entre as palavras de baixa frequência à medida que a posição da irregularidade 

da palavra se afasta da primeira sílaba (Coltheart & Rastle, 1994; Rastle & Coltheart, 1999). 

Assim, como a rota fonológica seleciona os fonemas das palavras serialmente, quando a 

irregularidade se encontra na primeira sílaba, o fonema incorreto pode ser ativado antes que a 

pronúncia correta da palavra seja ativada pela rota lexical, o que aumenta a probabilidade de 

erros ou de incremento do tempo de reação na leitura. Em contrapartida, quando a 

irregularidade se encontra nas sílabas finais, a chance de que a rota lexical ative a pronúncia 

da palavra antes que a rota fonológica termine conversão do fonema irregular aumenta, 

diminuindo, assim, a probabilidade de que ocorra um conflito entre as pronúncias geradas 

pelas rotas lexical e fonológica. 

Geralmente, a utilização da rota lexical ou fonológica varia de acordo com os tipos de 

estímulos que são apresentados. Desta forma, a leitura de palavras reais (principalmente a de 

palavras muito comuns, ou de alta frequência) é feita pela rota lexical, enquanto que a leitura 

de estímulos novos para o leitor e de não-palavras é feita pela rota fonológica. No entanto, as 

não-palavras não são lidas inteiramente pelo processo fonológico, havendo a possibilidade de 

influência lexical na leitura desses estímulos (Coltheart et al., 2001; Rastle & Coltheart, 

1999). Isso ocorre porque as não-palavras são capazes de ativar as palavras reais que lhes são 

ortograficamente semelhantes no léxico mental, o qual, por sua vez, ativa a representação 

fonológica das palavras reais e de seus fonemas, facilitando, assim, a leitura das não-palavras. 

Desse modo, ambos os processos aqui descritos (o lexical e o fonológico), apesar de distintos, 

são simultâneos, o que torna possível essa influência lexical na leitura de não-palavras (e 

também de palavras pouco frequentes), o que é conhecido como efeito de vizinhança (para 

maiores detalhes, ver Andrews 1989, 1992; ver também Sears, Hino & Lupker, 1995). 

Ao contrário da leitura pela rota fonológica, a rota lexical produz uma leitura eficiente 

independentemente do nível de regularidade das palavras. Desta forma, é possível fazer um 

teste do uso dos processos lexical ou fonológico na leitura por meio da manipulação do nível 

de regularidade das palavras. Assim, se as palavras irregulares forem lidas de maneira 

significativamente menos precisa do que as palavras regulares, isso implica que a leitura está 

sendo feita pelo processo fonológico, e não pelo processo lexical. À maior correção na leitura 

das palavras regulares em relação às palavras irregulares dá-se o nome de efeito de 
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regularidade na precisão da leitura. O efeito de regularidade ocorre principalmente entre 

leitores iniciantes, que confiam no processo fonológico por ainda não apresentarem um amplo 

vocabulário lexical, o qual apresenta as representações ortográficas, semânticas e fonológicas 

das palavras conhecidas. 

Conforme dito anteriormente, a leitura de palavras é feita simultaneamente pelas rotas 

lexical e fonológica. Além disso, no caso da leitura de palavras regulares, tanto o processo 

fonológico quanto o lexical são capazes de gerar a mesma pronúncia, enquanto que a leitura 

de palavras irregulares pode estar sujeita a erros de pronúncia quando estabelecida pelo 

processo fonológico. Neste caso, haverá um desacordo entre as duas pronúncias produzidas, 

sendo necessária uma nova consulta ao léxico para uma confirmação. 

Assim, a leitura fonológica de palavras irregulares pode estar tanto sujeita a erros de 

pronúncia, que caracteriza o efeito de regularidade na precisão, quanto a um atraso na 

produção da resposta, que corresponde ao efeito de regularidade no tempo de reação. 

A regularidade das palavras afeta a leitura de maneira diferenciada de acordo com seu 

nível de frequência de ocorrência. As palavras de alta frequência (como havia antecipado) são 

aquelas que o leitor entra constantemente em contato, sendo, portanto, muito ativadas no 

léxico mental. Por esse motivo, o reconhecimento dessas palavras ocorre de uma maneira 

muito mais rápida do que o das palavras de baixa frequência, o que caracteriza o efeito de 

frequência. Assim, se uma palavra irregular for muito frequente, a tendência é que seu 

reconhecimento se efetue de maneira tão rápida e eficaz quanto ao de uma palavra regular, de 

tal forma que o efeito de regularidade não atinge a leitura das palavras muito comuns 

(Pinheiro, 1994, 1995). A presença do efeito de frequência é um indício do uso de processo 

lexical na leitura, mas um efeito exagerado de frequência, principalmente entre leitores mais 

experientes, ou a ausência deste, pode indicar falhas no processo lexical (Pinheiro, 1999; 

Pinheiro & Rothe-Neves, 2001), ou problemas na formação das representações das palavras 

no léxico. 

Em português, o desenvolvimento dos processos lexicais e fonológicos ocorre 

paralelamente ao longo da alfabetização (Godoy, 2005; Pinheiro, 1995; Salles & Parente, 

2005) e isso pode ser demonstrado por uma diminuição dos efeitos de regularidade, extensão 

e de frequência com o decorrer da escolarização. A redução de tais efeitos indica que cada vez 

mais palavras (curtas e longas, regulares e irregulares) são lidas pelo processo lexical, 

havendo um desprendimento do uso prioritário do processo fonológico com o 
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desenvolvimento da habilidade de leitura. Tal fato apresenta desdobramentos de ordem 

clínica. Assim, se a manifestação dos efeitos supracitados persiste de uma forma intensa entre 

leitores mais experientes, isso pode fornecer indícios sobre dificuldades na capacidade de 

reconhecer palavras, o que, por sua vez, pode gerar repercussões para a aquisição dos 

processos superiores da leitura como, por exemplo, a compreensão de texto. Neste caso 

específico, a contribuição de um reconhecimento eficiente de palavras se efetuaria por meio 

do automatismo (caracterizado pela rapidez e precisão na leitura), uma vez que, quanto mais 

automática a leitura é realizada, menos recursos da memória de trabalho são gastos na 

decodificação, os quais podem ser alocados para a compreensão (Morais, 1996; Perfetti, 

1985). No entanto, alguns autores questionam o impacto isolado da velocidade de 

processamento para a compreensão e acreditam que a principal contribuição do 

reconhecimento de palavras neste processo é o conhecimento ortográfico (para uma revisão, 

ver Goff, Chris Pratt & Ben Ong, 2005). 

Em suma, o desempenho dos indivíduos na tarefa de leitura em voz alta de palavras 

isoladas é capaz de fornecer indícios sobre os processos (lexicais ou fonológicos) utilizados 

por eles na leitura. Isso é medido pelos efeitos que ocorrem devido à manipulação das 

características psicolinguísticas das palavras. Assim, se o contraste entre palavras regulares e 

irregulares gerar diferenças significativas, na forma de um efeito de regularidade, pode-se 

concluir que a leitura está sendo mediada por um mecanismo fonológico, pois as palavras 

irregulares são lidas com sucesso se o processo lexical for utilizado. O mesmo pode ser 

concluído se o contraste entre palavras grandes e curtas gerar um forte efeito de extensão, 

uma vez que o processo fonológico, por ser serial, gera a pronúncia mais lentamente para as 

palavras grandes do que para as de menor comprimento. Se as palavras muito comuns 

apresentarem uma vantagem em relação às palavras pouco frequentes, dentro do esperado 

pelo nível de escolaridade do indivíduo, tem-se indícios da existência de um mecanismo 

lexical em formação. 
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1.2 A aquisição e o desenvolvimento da leitura 

 

 

No início do processo de alfabetização, muitas das habilidades necessárias para o 

desenvolvimento da leitura encontram-se bastante desenvolvidas. Por volta dos cinco anos, a 

criança já sabe falar centenas de palavras, reconhece objetos e formas desenhadas, além do 

que dispõe de processos gramaticais importantes para a compreensão e a produção da fala. 

No entanto, a aprendizagem da leitura exige da criança a atenção a aspectos da 

linguagem aos quais ela não precisava dar importância até aquele momento. Assim, a 

aprendizagem da leitura requer, em especial, que a criança entenda como o sistema de escrita 

funciona, ou seja, ela precisa compreender o princípio alfabético. De acordo com Byrne e 

Barnsley (1989 citados por Guimarães, 2005), para a compreensão do princípio alfabético são 

necessários três fatores, 1) a consciência de que é possível segmentar a língua falada em 

unidades distintas; 2) a consciência de que essas mesmas unidades repetem-se em diferentes 

palavras faladas; 3) o conhecimento das regras de correspondência entre grafemas e fonemas. 

Para a explicação acerca do desenvolvimento da leitura são evocados modelos de 

estágios que sustentam diversos aspectos comuns, como a existência de um estágio inicial 

não-analítico visual que dá lugar, mais tarde, a uma fase fonológica, em que as crianças 

adquirem o conhecimento das regras de correspondência letra-som. Como explicitado a 

seguir, nas diferentes teorias, esses estágios variam em detalhes e número, de acordo com a 

ênfase dada pelo autor a diversos aspectos do desenvolvimento da leitura. 

 

 

1.3 Abordagem histórica das teorias sobre a aquisição da leitura e escrita 

 

1.3.1 A teoria de Marsh, Friedman, Welch e Desberg 

 

As teorias sobre o desenvolvimento da leitura - Marsh, Friedman, Welch e Desberg 

(1981), Frith (1985) e Seymour e MacGregor (1984) - indicam que esse desenvolvimento 

ocorre em um número certo de estágios. 
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Marsh et al (1981) apresentaram uma teoria de quatro estágios, conforme as estratégias 

utilizadas pelas crianças durante a leitura. O primeiro estágio é o da adivinhação linguística, 

quando as crianças desenvolvem um vocabulário visual e têm habilidades mínimas de 

decodificação. No início da alfabetização, as crianças gradualmente aprendem a reconhecer 

um pequeno grupo de palavras, o que é chamado de vocabulário de visão. Cada palavra 

pertencente a esse vocabulário forma uma unidade de reconhecimento visual que passa a ser 

identificada pela sua forma visual como se fosse um desenho. Nesse estágio, o aprendiz 

substitui as palavras desconhecidas encontradas em um texto por palavras pertencentes ao seu 

repertório, que sejam semanticamente aceitáveis naquele contexto. No entanto, ao adivinhar a 

palavra desconhecida, a criança não leva em consideração suas características gráficas. Logo, 

a palavra adivinhada, com frequência, não se parece em nada com a palavra impressa. O 

importante é que a adivinhação se coadune com o contexto. Em exemplo retirado de Pinheiro 

(1994), a criança que conhece as palavras “barquinho” “amarelo” e “Marcelo” pode substituir 

a palavra “vermelho” por “amarelo” ao ler a sentença “O barquinho vermelho é de Marcelo”. 

As palavras apresentadas isoladas são lidas de cor se forem reconhecidas. Já as desconhecidas 

não provocam nenhuma resposta porque, neste estágio, a criança tem pouca ou nenhuma 

habilidade de decodificação. 

No primeiro estágio, portanto, duas estratégias são utilizadas na leitura: as palavras 

conhecidas são lidas automaticamente, e as desconhecidas, que fazem parte de um contexto, 

são lidas por adivinhação linguística. As palavras não-familiares apresentadas isoladamente 

não conseguem ser lidas (Guimarães, 2005). 

No segundo estágio, ainda no primeiro ano da alfabetização, a criança começa a notar as 

características gráficas das palavras, e tenta ler palavras isoladas desconhecidas produzindo 

palavras (dentro de seu vocabulário de visão) que tenham um nível de similaridade visual com 

a palavra desconhecida - estratégia de aproximação visual. Inicialmente, essa estratégia é 

limitada à primeira letra da palavra. Mais tarde, outras características, como comprimento e 

letras finais, são incluídas neste processo de discriminação. A palavra nova apresenta, pois, 

um grau de semelhança com a resposta dada. A criança, nesse estágio, ainda identifica as 

palavras apenas visualmente e ainda usa o contexto para dirigir a adivinhação de palavras 

desconhecidas. A adivinhação, aqui, é baseada em um número limitado de palavras 

conhecidas que possuam similaridade visual com a palavra desconhecida que ela está 

tentando ler. 
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Neste estágio, portanto, além da capacidade de leitura automática das palavras 

conhecidas, a criança também realiza adivinhações das palavras não-familiares apresentadas 

isoladamente, com base nas semelhanças visuais com palavras familiares. As palavras novas, 

apresentadas num texto contínuo, são adivinhadas por meio de pistas visuais e linguísticas 

(Guimarães, 2005). 

O terceiro estágio, de decodificação sequencial, ocorre por volta dos sete anos e é 

caracterizado pala aquisição de regras simples de correspondência grafema-fonema, o que 

leva ao desenvolvimento da estratégia de decodificação (ou habilidade fônica) para a leitura 

de palavras novas. A criança começa a perceber que muitas letras ou grupos de letras são 

pronunciadas da mesma forma em palavras diferentes e que pode descobrir a pronúncia de 

uma palavra quando tenta identificar as letras que a compõem. Inicialmente, o processo de 

decodificação funciona em ordem linear, da esquerda para a direita, e não é sensível ao 

contexto em que as letras aparecem na palavra, o que leva a criança a ler a palavra casa, por 

exemplo, como “cassa”. Esse tipo de erro nomeado erro de regularização - denota que o 

suporte nos equivalentes fonéticos mais comuns e regulares das letras, leva a erros deste tipo. 

A decodificação de palavras novas pode resultar em repostas que não são palavras, aqui 

denominadas neologismos. A produção de neologismos é, pois, a característica principal 

desse estágio. Nos estágios anteriores os erros cometidos pela criança eram sempre palavras 

reais. 

Marsh et al. (1981) sugeriram que a estratégia de decodificação, que aparece no terceiro 

estágio, desenvolve-se em resposta a alguns fatores do meio e outros cognitivos. Entre os 

fatores do meio, destaca-se o aumento da participação da criança em atividades mediadas pela 

escrita. O principal fator cognitivo seria o início do estágio piagetiano das operações 

concretas (Guimarães, 2005). Por esse motivo, a partir desse momento, a criança pode atentar 

tanto para o som das palavras quanto para o seu significado e, além disso, ser capaz de 

ordenar uma série de letras e coordená-las com uma série de sons. 

No quarto estágio, de decodificação hierárquica, a criança é capaz de usar regras 

contextuais para a decodificação de um novo estímulo e, no final desse estágio, começa a usar 

analogia com palavras conhecidas, como uma estratégia alternativa de decodificação. Nessa 

fase, na faixa de 8 a 10 anos, continua a melhorar a eficiência de sua leitura. Para Pinheiro 

(1994), agora a evolução desse processo ocorre em termos quantitativos e não mais em termos 

qualitativos. Finalmente, Cordeiro (1999) enfatiza que, para Marsh e colaboradores, o uso de 
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estratégias progressivamente mais adequadas sustenta-se na construção de estruturas 

cognitivas mais sofisticadas. 

 

 

1.3.2 A teoria de Frith 

 

 

Segundo Frith (1985), o desenvolvimento da leitura e da escrita é um processo 

interativo que ocorre em três fases sequenciais, identificadas com três estratégias: logográfica, 

alfabética e ortográfica, cada uma delas subdividida em dois níveis, a e b. As diferentes fases 

são identificadas pela estratégia adotada no primeiro nível, o nível a. 

Na primeira fase, a criança utiliza uma estratégia logográfica e possui um vocabulário 

visual limitado, que permite que ela reconheça, instantaneamente, algumas palavras familiares 

pertencentes ao seu vocabulário de visão (Stuart & Coltheart, 1988). 

Essa fase é caracterizada pela incapacidade das crianças em analisar as palavras 

(Cordeiro, 1999), elas são tratadas como um todo, e só podem ser pronunciadas após serem 

reconhecidas. Portanto, o conhecimento fonológico cumpre papel secundário nesse estágio; as 

palavras são identificadas e diferenciadas entre si pela presença ou ausência de características 

gráficas evidentes (como a primeira letra) e não é levada em conta a posição das letras na 

palavra (Pinheiro, 1994). Além disso, a criança não responde às palavras desconhecidas 

apresentadas isoladamente, mas utiliza pistas contextuais e pragmáticas para adivinhar as 

palavras não-familiares encontradas num texto (Stuart & Coltheart, 1988). 

De acordo com a hipótese de Frith, é somente quando a habilidade logográfica alcança o 

segundo nível na leitura, que a estratégia logográfica pode ser adotada na escrita (Pinheiro, 

1994). 

Na segunda fase, destaca-se a compreensão do princípio alfabético, pois a criança passa 

a compreender que tanto a posição das letras na palavra quanto o som das letras são 

fundamentais em cada palavra específica (Cordeiro, 1999). 

Assim, tem-se nesse estágio a aquisição das habilidades fonológicas que tornam 

possível primeiro a escrita (codificação), depois a leitura (decodificação) de palavras não-
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familiares regulares e de palavras inventadas, com o emprego das regras de correspondência 

grafema-fonema. 

O segundo nível da fase alfabética é alcançado quando a criança é capaz de aplicar as 

regras de correspondência tanto para a escrita quanto para a leitura, demonstrando 

proficiência fonética (Pinheiro, 1994). Essa possibilidade de a criança ler e escrever estímulos 

novos indica que ela está funcionalmente alfabetizada. 

Essa fase, sugerem (Castles & Coltheart 1993), é comparável à operação do 

procedimento sublexical de leitura e representa um avanço no desenvolvimento, uma vez que 

permite a pronúncia de palavras que não fazem parte do vocabulário visual da criança. 

Na terceira fase são desenvolvidas habilidades ortográficas visuais, que permitem um 

reconhecimento automático das palavras, por meio da análise de suas unidades ortográficas, 

sem que haja necessidade de conversão fonológica (Stuart & Coltheart, 1988). 

Portanto, a principal característica dessa fase é que as crianças deixaram de codificar as 

palavras letra por letra. A partir desse estágio, elas são capazes de identificar grupos de letras, 

que correspondem a segmentos fonologicamente mais estáveis e que algumas vezes, como no 

caso dos morfemas, estão relacionados a propriedades sintáticas e semânticas das palavras. O 

uso da estratégia ortográfica ocorre primeiro na leitura e depois na escrita. 

Para Castles e Coltheart (1993) a fase ortográfica de desenvolvimento da leitura 

corresponde à ativação do procedimento lexical. Contudo, dependendo do nível de 

regularidade do sistema de escrita, a permanência nesse estágio pode envolver dificuldades 

(Pinheiro, 1994). A criança terá problemas com para lidar com palavras irregulares, que 

seriam regularizadas (erros fonéticos) principalmente na escrita. A principal característica 

desse tipo de erro, na escrita, é que as palavras irregulares, apesar de escritas de maneira 

errada, transmitem o som da palavra que a criança está tentando escrever. 

Para Frith (1985), a estratégia ortográfica distingue-se da estratégia logográfica por ser 

sistematicamente analítica e por não envolver acesso visual. Por outro lado, ela se distingue 

da estratégia alfabética por operar em unidades maiores e por não fazer uso de conversão 

fonológica. O que existe é uma fusão de reconhecimento instantâneo, estabelecido na fase 

logográfica, com a habilidade de análise sequencial, adquirida na fase alfabética. Unidades 

ortográficas são empregadas na leitura, ao invés de características grafêmicas salientes (fase 

logográfica) ou correspondência entre grafema e fonema (fase alfabética). 
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No que diz respeito à interação entre o desenvolvimento da leitura e o da escrita, a 

hipótese de Frith (1985) é de que o desenvolvimento paralelo, mas não sincronizado dessas 

duas habilidades, impulsione o progresso da criança. Conforme está representado na Figura 1, 

a leitura pode abrir caminho para o desenvolvimento da escrita, que avança de um nível 

simbólico para o logográfico. Em seguida, a escrita impulsiona o desenvolvimento da leitura, 

que passa do estágio logográfico para o estágio alfabético. E, finalmente, a leitura volta a 

estimular o desenvolvimento da escrita que avança do estágio alfabético para o estágio 

ortográfico. 

 

 

NÍVEL 

 

LEITURA 

 

ESCRITA 

1 A logográfica (simbólica) 

1 B Logográfica Logográfica 

2 A logográfica Alfabética 

2 B Alfabética Alfabética 

3 A ortográfica Alfabética 

3 B Ortográfica Ortográfica 

Figura 1. Modelo de desenvolvimento da leitura e escrita de Frith (1985). 

 

Na ilustração do modelo acima as estratégias que em cada nível atuam como 

impulsionadoras do desenvolvimento da leitura ou da escrita, estão destacadas em itálico 

(Guimarães, 2005). 

Em síntese, a teoria de Frith mostra que em cada fase de desenvolvimento existe um 

primeiro nível que envolve uma divergência entre as estratégias usadas para a leitura e para a 

escrita, e um segundo nível que envolve uma convergência de estratégias. Cabe ressaltar, 

como característica importante dessa teoria, que cada nova estratégia se desenvolve a partir da 

estratégia anterior. O desenvolvimento dessas estratégias é, pois, estritamente sequencial e 

resultante de uma fusão das habilidades características das fases anteriores. 
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1.3.3 Críticas aos modelos de estágios 

 

A explicação baseada em estágios sobre o desenvolvimento da leitura, anteriormente 

descrita, pode caracterizar o desenvolvimento da leitura de muitas crianças, mas será que esta 

sequência de estágios é universal, no sentido da universalidade proposta por Piaget quanto a 

seus estágios do desenvolvimento cognitivo? (Ellis, 1995). A leitura, enquanto uma 

capacidade culturalmente transmitida de uma geração para a próxima, e não uma habilidade 

natural do sujeito, nos conduz a observar que as teorias de estágios tendem a presumir que 

todas as crianças são semelhantes, mas essa pode não ser uma suposição tão clara e razoável. 

Stuart e Clotheart (1988) argumentaram, com base em um estudo longitudinal do 

desenvolvimento inicial da leitura de um grupo de crianças londrinas, que nem todas as 

crianças passam pela mesma sequência de estágios e que, para algumas crianças, o estágio 

mais precoce de reconhecimento das palavras inclui algum uso de conscientização fonológica 

de correspondências entre letras e sons. 

Por volta dos sete anos de idade, a criança tipicamente terá começado a estabelecer um 

vocabulário de palavras completas, isto é, terá começado a construir um léxico de input 

visual. Muitas palavras que os adultos conhecem ainda não terão sido aprendidas, mas uma 

vez que a criança compreende parte das correspondências entre letras e sons, ela será capaz de 

ler laboriosamente essas palavras visualmente desconhecidas. Este processo deve gerar a 

pronúncia correta, se a palavra que está sendo tentada tiver uma ortografia regular, mas se sua 

ortografia for irregular, o resultado será um erro de regularização. Este padrão característico 

de leitura de crianças pequenas foi documentado por Stuart e Coltheart (1988). 

Nem todas as crianças são iguais, entretanto, no sentido de usarem processos 

fonológicos e de palavras completas na leitura. Baron e Strawson (1976, citados por Ellis, 

1995) usaram testes de leitura de palavras e não-palavras para identificarem crianças cuja 

leitura baseava-se maciçamente no reconhecimento de palavras inteiras e as compararam com 

crianças que se baseavam maciçamente na conversão de letras para som. No estudo, o 

primeiro grupo foi chamado de leitores “chineses”, porque a leitura na língua chinesa é 

logográfica e depende do processamento de palavras completas. O segundo grupo foi 

chamado de leitores “fenícios”, em homenagem ao povo do Mediterraneo que aperfeiçoou o 

alfabeto. Os leitores da língua inglesa pertencentes ao tipo “chinês” reconhecem palavras 

como todos visuais – eles reconhecem palavras irregulares tão prontamente quanto palavras 
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regulares, mas não são eficientes na leitura de não-palavras em voz alta. Em vista de sua 

ênfase sobre a conversão sublexical de letras-sons, os “fenícios” lêem palavras regulares mais 

acuradamente do que palavras irregulares e são bons na leitura de não-palavras (Ellis, 1995). 

Treiman (1984) mostrou que os leitores “chineses” de palavras inteiras também estavam 

propensos a serem escritores de palavras completas, cujas dificuldades no uso de 

correspondências de letras-sons ao lerem eram espelhadas por dificuldades no uso de 

correspondências entre sons-letras, na ortografia de palavras não-familiares e não-palavras. 

Os leitores fonológicos (“fenícios”) estavam propensos, similarmente, a serem escritores 

fonológicos. 

Stuart e Masterson (2000) mostraram como as diferenças individuais nos padrões de 

leitura das crianças poderiam relacionar-se aos níveis de conscientização fonológica que essas 

exibiam como pré-leitoras. Eles examinaram a leitura de um grupo de crianças de 10 anos, 

que haviam avaliado inicialmente como pré-leitores de 4 anos. As crianças com escores mais 

altos em tarefas de conscientização fonológica, aos 4 anos, vinham a ser melhores leitoras aos 

10 anos. Além de terem idades superiores para a leitura, elas mostravam maiores efeitos de 

regularidade, eram melhores na leitura de não-palavras do que crianças que haviam tido 

pontuações mais baixas nas tarefas de conscientização fonológica seis anos antes. 
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2 APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA E HABILIDADES COGNITIVO-

LINGUÍSTICAS RELACIONADAS NA ATUALIDADE 

 

 

2.1 Consciência fonológica e desenvolvimento da leitura e da escrita 

 

 

Stuart e Coltheart (1988) também criticam as teorias dos estágios apontando os 

problemas associados a cada uma dessas teorias e explicam, como alternativa, o 

desenvolvimento da leitura em termos do papel desempenhado pela consciência e 

conhecimentos fonológicos, isto é, a habilidade de perceber as palavras faladas como uma 

sequência de fonemas e de identificar esses fonemas dentro das palavras. 

No entanto, a ênfase ao papel da consciência fonológica no reconhecimento de palavras 

não é uma afirmação nova. Liberman (1974) introduziu a idéia de que a leitura no sistema 

alfabético requer consciência da estrutura fonêmica da língua. O estudo de Liberman e 

Shankweiler (1985) inspirou numerosas pesquisas visando investigar se a criança desenvolve 

espontaneamente a consciência dos sons que compõem as palavras que vê ou ouve. 

Os estudos de Stuart e Coltheart (1988) indicam que o conhecimento da relação letra-

som do pré-escolar permite predizer sua futura habilidade de leitura, pois a criança com uma 

boa habilidade de segmentar fonemas e um adequado conhecimento da correspondência letra-

som possui os requisitos necessários para construir um léxico ortográfico inicial, ao ser capaz 

de construir unidades de reconhecimento para palavras simples sem nunca as ter visto 

escritas. Desta forma, as crianças tornam-se capazes de usar o seu conhecimento fonológico 

para construir uma rota direta para o acesso ao léxico. A consciência fonológica, portanto, 

além de facilitar a leitura, também influencia a rapidez com que as unidades de 

reconhecimento são desenvolvidas. 

No estudo da relação entre a consciência dos sons da fala e o processo de aprendizagem 

da leitura, o termo consciência fonológica, entendido como a capacidade de reflexão e de 

representação da linguagem falada e escrita, é um termo genérico e se refere a capacidades 

como, por exemplo, discriminação de sílabas e fonemas, reconhecer que palavras diferentes 

possuem sons em comum (Roazzi & Dowker, 1989). Algumas destas atividades são mais 
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fáceis do que outras, implicando em diferentes relações com a leitura. Tem se demonstrado 

claramente a existência de uma correlação positiva entre a consciência fonológica e o 

aprendizado da leitura, isto é, quanto mais a criança é capaz de manipular unidades sub-

lexicais da língua, ou seja, de analisar a fala em nível de segmentos, melhor e mais 

rapidamente aprenderá a ler. 

Apesar de não existirem controvérsias sobre a existência desta relação, existiu muita 

polêmica acerca de qual a relação causal destas duas variáveis, ou seja, quem é a causa e 

quem é o efeito. Os estudos realizados nesta área de pesquisa apresentam atualmente um certo 

consenso em torno desta relação, tomando a consciência fonológica como uma habilidade que 

é, em parte, pré-requisito para a aquisição da leitura e, em parte, consequência deste 

aprendizado. A este respeito Morais et al (1996) sugere uma interação entre as duas 

habilidades, assim, as capacidades de segmentação fonológica se desenvolveriam como 

resultados de progressos na leitura, apesar de que, uma vez adquiridas, elas poderiam 

contribuir para um ulterior desenvolvimento da leitura. 

A consciência fonológica é avaliada através de provas que testam a habilidade do 

sujeito de realizar julgamentos sobre características sonoras das palavras (tamanho, 

semelhança, diferença) e/ou isolar e manipular fonemas e outras unidades supra-segmentares 

da fala, tais como sílabas e rimas (Barrera & Maluf, 2003). 

Conforme explicitado nesta seção, as informações fonológicas têm sido reconhecidas 

pela maioria dos pesquisadores da área como um componente essencial no processo de 

desenvolvimento da leitura e da escrita. A consciência fonológica, aliada as habilidades de 

acesso ao léxico mental e a memória de trabalho fonológica, referem-se às operações mentais 

de processamento da informação que se baseiam na estrutura fonológica da linguagem oral e 

compõem o processamento fonológico (Torgensen, Wagner & Rashotte, 1994). Na próxima 

seção serão apresentadas as demais habilidades que constituem o processamento fonológico. 
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2.2 Processamento fonológico e o desenvolvimento da leitura e da escrita: as 

habilidades de acesso ao léxico e memória de trabalho fonológica 

 

 

A segunda habilidade do processamento fonológico refere-se à habilidade de 

recuperação fonológica através do acesso ao léxico fonológico. Uma tarefa que tem sido 

utilizada para avaliar essa habilidade é a de nomeação rápida de figuras de objetos, cores, 

letras e números. 

McBride-Chang (1996) ressalta que uma das áreas de pesquisa do processamento 

fonológico é a que tem como foco a velocidade de nomeação de sinais não-grafológicos 

(cores, objetos) e grafológicos (letras e números). Essas tarefas avaliam a eficiência com que 

o código fonológico para símbolos apresentados visualmente pode ser acessado na memória 

de longo prazo. 

Wagner e Torgesen (1987), concluíram que a importância da recodificação fonológica 

no acesso lexical para a leitura é evidenciada pela magnitude das diferenças na velocidade de 

nomeação de objetos, cores, números e letras, entre disléxicos e leitores normais. No entanto, 

existem poucas evidências das relações causais entre a recodificação fonológica no acesso 

lexical e a aquisição das habilidades de leitura e escrita. 

Nas tarefas de nomeação seriada rápida avalia-se o tempo gasto pelo participante para 

nomear uma série de estímulos visuais familiares, como letras, dígitos, objetos comuns ou 

cores (Cardoso-Martins e Pennington, 2001). De acordo com Ferreira et al. (2003), o teste de 

nomeação automatizada rápida (RAN) que foi utilizado no presente estudo mede a velocidade 

do sujeito em acessar e recuperar atividades verbais na nomeação contínua de diversos 

estímulos visuais. 

Segundo McBride-Chang (1996), há uma associação significativa entre a velocidade de 

nomeação e a habilidade de leitura e escrita. Alguns estudos inclusive mostram que a 

velocidade de nomeação é capaz de prever a capacidade de leitura subsequente. 

Como exemplo pode-se citar o estudo de Wolf, Bally e Morris (1986), que procurou 

demonstrar a relação entre a nomeação seriada rápida, avaliada antes da alfabetização, e a 

habilidade posterior de leitura. Os autores do trabalho acompanharam 83 crianças americanas 

desde os cinco até os sete anos de idade. As crianças foram avaliadas em três ocasiões 
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diferentes, em intervalos de aproximadamente 12 meses. Em cada ocasião, as crianças foram 

submetidas a testes de vocabulário receptivo, leitura de palavras e não- palavras, compreensão 

de leitura e nomeação seriada rápida de figuras, cores, letras e números. As crianças foram 

separadas em dois grupos, de acordo com o desempenho no teste de leitura na última 

avaliação. Assim, 11 crianças pertenceram ao grupo de leitores com dificuldades e 72 

crianças foram consideradas como boas leitoras. Os resultados do estudo demonstraram que o 

grupo de leitores com dificuldades apresentou desempenho significativamente inferior ao 

grupo de bons leitores na tarefa de nomeação seriada rápida. Além disso, o desempenho nas 

tarefas de nomeação seriada rápida na primeira avaliação correlacionou-se com a habilidade 

de leitura de palavras na terceira e última avaliação. 

Segundo Cardoso-Martins e Pennington (2001), sendo a rapidez um fator importante 

para uma leitura fluente, não é surpreendente que o desempenho em tarefas de nomeação 

seriada rápida correlacione-se com o desempenho em medidas de leitura fluente. Em função 

disso, pode-se explicar a correlação encontrada na literatura entre a nomeação seriada rápida e 

medidas de compreensão da leitura, já que esta está relacionada com a leitura fluente. Isso 

porque, quanto maior a habilidade de reconhecer palavras escritas de maneira rápida e 

acurada, maior a quantidade de recursos intelectuais disponíveis para a tarefa de compreensão 

da leitura. 

A memória verbal de curto prazo (ou memória fonológica) é outra habilidade do 

processamento fonológico também bastante estudada. Sugere-se que o armazenamento de 

informação na memória de curto prazo tem um papel importante para os leitores iniciantes, 

uma vez que eles precisam se basear na decodificação para ler (Wagner e Torgesen, 1987). 

Dessa forma, os leitores iniciantes devem ser capazes de decodificar uma série de letras 

apresentadas visualmente, armazenar os sons das letras temporariamente (memória de curto 

prazo), combinar os sons na memória de trabalho para formar palavras. 

A Memória de Curto-Prazo tem sido investigada através de tarefas que exigem 

armazenamento e recuperação imediata de informações, recebidas pela via auditiva ou visual. 

A memória fonológica, especificamente, é avaliada, por exemplo, por tarefas que exigem a 

habilidade de repetir palavras sem sentido, ou repetir palavras ou dígitos de uma lista. 

Entre a infância e a idade adulta, acontece um crescimento considerável na habilidade 

de reter temporariamente material verbal. O índice mais utilizado e mais conveniente para 

medir essa mudança ao longo do desenvolvimento é fornecido pelo “auditory digit-span”, ou 
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índice de repetição de dígitos, que representa o número máximo de dígitos falados que um 

indivíduo consegue lembrar imediatamente e repetir na mesma ordem. Há evidências de que 

crianças de quatro anos são capazes de repetir em torno de três dígitos. Já um jovem e um 

adulto podem armazenar sete itens com variação de mais ou menos dois itens (Gathercole & 

Baddeley, 1993). Segundo o modelo de Baddeley e Hitch (1974) este aumento da capacidade 

de memorizar itens, ocorrido entre a infância e a idade adulta, acontece porque há um 

aumento da velocidade da fala, o que permite a manutenção de uma maior quantidade de itens 

na memória de curto prazo. 

As conclusões de Wagner e Torgesen (1987) sobre o papel do processamento 

fonológico na aquisição da leitura apontam que existem evidências consideráveis de que bons 

e maus leitores diferem entre si em tarefas de memória de digit-span e de que essas diferenças 

derivam primariamente de diferenças na eficiência da recodificação fonológica na memória 

de trabalho. Além disso, essas diferenças independem da habilidade intelectual geral. 

As tarefas que envolvem a memória fonológica de trabalho, utilizando material verbal, 

como letras e palavras, estão entre as diferentes tarefas de processamento fonológico que 

existem, nas quais as crianças com dificuldades de leitura têm desempenho relativamente 

ruim. Gathercole e Baddeley (1993) acham importante ressaltar que a memória de material 

não-verbal (por exemplo, desenhos de faces) não está prejudicada em crianças com 

dificuldades de leitura. 

A dificuldade normalmente se concentra em estímulos linguísticos, não refletindo um 

déficit da memória geral. Os autores também destacam que, juntamente com a memória 

fonológica de curto prazo, a consciência fonológica parece ter um papel causal na aquisição 

das habilidades de leitura e escrita. Mais especificamente, tanto a memória fonológica quanto 

a consciência fonológica, parecem estar ligadas ao desenvolvimento de uma estratégia de 

decodificação fonológica para a leitura e a escrita. No entanto, diferentes estudos levam à 

conclusão de que as duas habilidades estão dissociadas, ou seja, que a memória fonológica 

pode estar prejudicada e a consciência fonológica, não. Assim, esses resultados sugerem que 

devem existir explicações distintas para a relação entre a leitura e a memória fonológica e a 

relação entre a leitura e a consciência fonológica, embora as duas habilidades se combinem na 

promoção do desenvolvimento da leitura. 

Segundo McBride-Chang (1996), bons leitores frequentemente são melhores ao 

recordar palavras e sentenças em relação a maus leitores. Isso é verdade tanto em crianças 
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quanto em adultos. Habilidades de memória verbal são correlacionadas e predizem 

longitudinalmente a leitura subsequente em crianças jovens. 

Hulme e Mackenzie (1992), depois de realizarem uma revisão detalhada de trabalhos 

nessa área de estudo, concluem que, de fato, as dificuldades de aprendizado estão associadas a 

problemas na memória de curto prazo. No entanto, nas dificuldades de aprendizado mais 

severas, ainda se sabe muito pouco sobre como se desenvolve a memória de trabalho. O que 

se sabe é que os déficits dessa capacidade cognitiva, encontrados em pessoas com 

dificuldades severas de aprendizagem, podem estar relacionados de maneira causal a 

dificuldades dessas pessoas em realizar determinadas tarefas cognitivas (principalmente as 

mais complexas), pois muitas dessas tarefas envolvem o armazenamento e a manipulação de 

material verbal. 

O déficit apresentado por crianças nas tarefas de capacidade de memória, 

principalmente na tarefa de repetição de palavras sem sentido, é apontado na literatura como 

importante indicador de que essas crianças poderão vir a ter futuras dificuldades escolares 

(Gathercole & Baddeley, 1993). 

Para que o indivíduo receba e analise os sons, ele possui em seu organismo um conjunto 

de estruturas denominado sistema auditivo. Dele fazem parte o órgão sensorial, as vias 

auditivas do sistema nervoso e as estruturas cerebrais, que participam na recepção, na análise 

e na interpretação das informações recebidas via audição. A audição é, então, uma função 

sensorial que nos permite receber e reagir diante de sons ou, ainda, é o sentido por meio do 

qual se percebem os sons. Portanto, estimular o processamento auditivo das crianças através 

de atividades que envolvam as habilidades auditivas de discriminação de sons verbais e não-

verbais, localização de sons não-verbais, memória sequencial auditiva verbal e não- verbal e 

compreensão de mensagens verbais é muito importante para a aquisição dessas habilidades. 

Por outro lado, alguns alunos, quando avaliados com maior atenção, podem revelar 

dificuldades na percepção e processamento visual das palavras, cores e figuras, influenciando 

nas estratégias utilizadas por eles na resolução das tarefas escolares podendo muitas vezes não 

concretizar as atividades propostas pelo professor em sala de aula. 

Dias e Chaves (2000), referindo-se à análise dos problemas de percepção, constataram 

que a percepção visual é um aspecto importante a ser avaliado, pois representa uma base para 

a correta leitura de imagens, sendo fundamental para a boa assimilação dos fonemas, das 

palavras, agindo, portanto, como facilitador de todas as aprendizagens escolares. Perceber a 
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identidade dos sons nas palavras parece ser mais fácil do que segmentar a palavra em 

fonemas. 

O processamento visual é uma habilidade que intervém em quase todas as atividades 

que realizamos e sua eficiência auxilia as crianças, na aprendizagem da leitura e escrita, ao 

uso correto da ortografia, das operações matemáticas e demais habilidades, contribuindo para 

o êxito nas tarefas escolares. Frostig (1963 citado por Chaves & Dias, 2000, p. 710) afirma 

que o processamento visual é “responsável por reconhecer e discriminar os estímulos visuais 

e os interpretar, associando-os a experiências anteriores”. Assim, a leitura da imagem bem 

como a leitura de textos escritos, integra um grande número de processos complexos, sendo 

uma atividade estruturada de codificação e decodificação. Smythe e Everatt (2000) ressaltam 

a necessidade de se realizar a avaliação completa quando se trata de perfil cognitivo de 

crianças nas fases escolares iniciais, inclusive do modo de processamento visual utilizado por 

estes alunos. 

Nos estudos que buscam identificar os fatores cognitivos relacionados às dificuldades 

de aprendizagem da leitura e escrita, procura-se utilizar uma medida de controle 

frequentemente associada ao desempenho escolar, a habilidade intelectual ou de inteligência. 

As matrizes progressivas coloridas de Raven proporcionam uma avaliação da habilidade 

intelectual geral, pertinente como medida de controle na avaliação das dificuldades 

específicas de leitura e escrita (Angelini et al., 1994). As tarefas envolvem a apresentação de 

estímulos ou padrões visuais, e a criança deve deduzir qual o elemento que está faltando no 

item apresentado, variando de padrões simples à configurações de formas mais complexas. 
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3 TRÊS GRANDES ETAPAS DA LEITURA: o que acontece em nível cerebral? 

 

 

Quais regiões do cérebro contribuem para a leitura, e como elas estão organizadas? Em 

1982, o neurologista Joseph-Jules Déjerine descobre que a lesão de uma parte das áreas 

visuais do hemisfério esquerdo acarreta a perda seletiva e total da capacidade de ler. Há 

algumas décadas, a imagem cerebral confirmou o papel essencial dessa região na leitura. De 

fato, os exames de neuroimagem modernos confirmam as primeiras observações de Déjerine 

sobre a área da forma visual das palavras: uma região ventral do hemisfério esquerdo situada 

na fronteira entre os lobos occipital e temporal (região occípito-temporal esquerda). Presente 

na mesma região em todos os indivíduos e em todas as culturas, essa área responde 

automaticamente às palavras escritas, mesmo quando são apresentadas muito brevemente, 

pois em quinquagésimo de segundos, ela extrai a identidade de uma palavra, ou seja, 

identifica que é uma palavra e não um objeto, sem se deixar perturbar pelas mudanças 

superficiais de forma, de tamanho ou de posição das letras e transmite em seguida o resultado 

dessa análise visual a dois grandes conjuntos de regiões, situadas nos lobos temporais e 

frontais, que representam respectivamente a sonoridade e a significação das palavras. 

A região occípito-temporal esquerda destaca-se com um papel central e específico na 

leitura. Com efeito, Fiez e Petersen (1998) apontam que essa região é a única a ser ativada 

unicamente para a leitura das palavras escritas e não para as palavras faladas, sem, contudo, 

pertencer às regiões visuais de baixo nível que se ativam a vista de estímulos simples, como 

um objeto qualquer. Ela se situa, pois, no cruzamento entre a análise visual e o resto do 

sistema linguístico. Porta de entrada em direção às áreas da linguagem, essa pequena região 

visual do hemisfério esquerdo analisa as imagens e sinaliza: são realmente letras – informação 

crucial que outras regiões do cérebro se encarregarão de decodificar em imagens acústicas e 

em significado. 

Antes de prosseguir com as contribuições da neurociência para o estudo da leitura, 

torna-se pertinente explanar como estes pesquisadores chegaram à conclusões tão peculiares e 

consensuais a respeito da importância desempenhada pela região occípto-temporal esquerda 

no curso da aprendizagem e desenvolvimento da leitura. Aqui já vale mencionar o que será 

em breve explanado ainda nesta seção, que estas conclusões são compatíveis com os modelos 
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de aprendizagem da leitura desenvolvidos pela Psicologia Cognitiva apresentados nas seções 

anteriores desta fundamentação teórica. 

 

 

3.1 Os exames de neuroimagem e a análise moderna do cérebro leitor 

 

 

Mais de cem anos depois da afirmação de Déjerine, os neurologistas Laurent Cohen, 

Stanilas Dehaene e outros pesquisadores (2003), puderam contar com instrumentos de 

observação novos e retomaram as observações do seu predecessor. A Ressonância Magnética 

(IRM) viabilizou a libertação dos limites da autópsia para observar in vivo as lesões 

relacionadas ao comprometimento na leitura. A título de exemplo, a Figura 2 mostra lesões 

observadas em três pacientes com o mesmo quadro: todas afetaram a parte posterior e inferior 

do hemisfério esquerdo. 

 

 

Figura 2. Lesões na parte posterior e inferior do hemisfério esquerdo em três pacientes com 

alexia (Cohen & Dehaene, 2003). 

 

A IRM permitiu aos neurocientistas irem mais longe do que poderia Déjerine. Tal 

análise, esboçada na Figura 2, sugere que as regiões mais posteriores do hemisfério esquerdo 

não desempenham um papel específico na leitura. Sabe-se hoje que essas regiões são 
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implicadas na análise precoce dos sinais visuais, análise que não é específica à leitura, mas 

contribuem para o reconhecimento da forma e cor dos objetos. Em contrapartida, um pouco 

mais à frente, sobre a face ventral do hemisfério esquerdo se encontra uma pequena região 

que é quase sempre atingida nos pacientes aléxicos (que perderam a capacidade de ler), é 

nesta área, com efeito, que se situa a região chave para a análise visual das palavras, conforme 

pode ser observado na Figura 3 que representa os modelos neurológicos, clássico e moderno, 

da leitura. 

 

 

Figura 3. Evolução dos modelos neurológicos da leitura. 

 

Há aproximadamente vinte anos, os técnicos da imagem cerebral funcional 

revolucionaram o estudo do cérebro humano, permitindo, literalmente, a ´leitura do cérebro´. 
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È possível observar não apenas os processos de leitura nos enfermos, mas igualmente nos 

leitores sadios. A intensa vantagem que se apresenta refere-se a valiosa possibilidade de 

visualizar diretamente a atividade do cérebro em uma pessoa no momento em que ela efetua 

uma operação cognitiva tal como a leitura de uma palavra. Em 1988, um artigo inaugurou a 

era da imagem cerebral funcional, Petersen et al. (1988) estabelecem um marco, ao revelar, 

pela primeira vez, a organização funcional das áreas cerebrais da linguagem, com a ajuda de 

um novo método: a tomografia por emissão de pósitrons (PET). 

A PET se apóia na física nuclear. Trata-se de injetar em voluntários uma dose fraca de 

água radioativa, cujo átomo de oxigênio foi substituído pelo oxigênio 15. Pelo viés da 

circulação sanguínea, essa água marcada se espalha rapidamente por todo o corpo. Contudo, a 

radioatividade se acumula mais rapidamente nas regiões onde a vazão sanguínea é mais 

elevada. No cérebro estão, precisamente, as regiões onde a atividade neuronal é a mais 

intensa. A imagem da distribuição da radioatividade, portanto, reflete diretamente a 

localização das redes cerebrais ativadas. Cabe explicar que o oxigênio 15 foi selecionado 

porque ele emite um pósitron, a antipartícula do elétron, que se desintegra rapidamente, 

emitindo dois fótons de alta energia. Detectores dispostos ao redor da cabeça permitem a 

contagem dessas desintegrações e, pelo viés de um algoritmo, a dedução da distribuição 

radioativa no espaço. Chega-se, assim, a uma via tridimensional, camada por camada, das 

regiões ativadas do cérebro – de onde surge o termo “tomografia”, de origem grega que 

significa desenho em camadas (Fiez & Petersen, 1998). As imagens obtidas dessa experiência 

percorreram os periódicos do mundo inteiro e pertencem à história da ciência (Figura 4). 

 

 

Figura 4. Imagem histórica das regiões ativadas do cérebro durante a leitura. 
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Atualmente reconhece-se que essa imagem é simplificada, faltam-lhe numerosas regiões 

essenciais e demanda-se algum refinamento. No entanto, os resultados essenciais foram em 

seguida replicados. A importância da região occípto-temporal esquerda na leitura está 

confirmada por um segundo método de imagem, que hoje suplantou a tomografia por emissão 

de pósitrons: a imagem funcional por ressonância magnética (IRMf). Essa técnica apresenta a 

duplo vantagem de se utilizar de máquinas presentes em quase todos os hospitais e de não 

necessitar a injeção de produtos radioativos. 

Na IRMf, é o próprio sangue, presente em todos os tecidos, que serve de produto para 

contraste. O método se utiliza das propriedades magnéticas da hemoglobina do sangue, que 

variam espontaneamente em função da presença de oxigênio. As regiões cerebrais onde a 

atividade neuronal é intensa recebem, nos segundos que a seguem, um afluxo de sangue 

oxigenado. É assim que se pode medir , com um pequeno atraso, como a atividade cerebral 

evolui no decorrer do tempo em cada ponto do cérebro. A principal vantagem da IRMf é a de 

fornecer uma série de medidas da atividade cerebral com uma grande rapidez (centenas de 

imagens, em uma escala de milímetros, na razão de um a cada dois ou três segundos) 

(Dehaene, 2009). Como trunfo suplementar, as medidas da IRMf são muito sensíveis. É 

suficiente apresentar algumas palavras escritas, entre uma série de formas geométricas, para 

ver iluminar-se transitoriamente a região occípito-temporal esquerda (Figura 5). 

 

 

Figura 5. Ativações para os diferentes estímulos. 
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Observa-se que as formas geométricas e as palavras ativam setores distintos do córtex. 

Em algumas centenas de segundos, as palavras são orientadas em direção ao hemisfério 

esquerdo e as formas geométricas em direção ao direito. A lateralidade rápida em direção ao 

hemisfério esquerdo faz parte das propriedades essenciais da leitura - um achado essencial da 

neurociência que jamais teria sido descoberto se só dispuséssemos da câmera com pósitrons 

ou da IRMf. Esses métodos, baseados sobre a medida da vazão sanguínea cerebral, ainda não 

conseguem seguir em tempo real as palpitações da atividade cerebral. Assim, as imagens 

obtidas são comparáveis às dos astrônomos que colhem a luz passada das estrelas: com a 

IRMf, visualizamos o estado de atividade do cérebro tal como ele estava há alguns segundos. 

Se por um lado foi possível um significativo e impactante avanço no conhecimento quanto à 

localização das regiões ativadas, essa observação introduziu um limite ao estudo do 

desenvolvimento temporal da atividade cerebral, que suscitou novos desafios para os 

pesquisadores do campo das neurociências, sobretudo, àqueles interessados nos correlatos 

neurais da leitura. 

Felizmente, outras técnicas de imagem, a eletro e a magnetoencefalografia permitem 

seguir a atividade cerebral em tempo real. Estes métodos repousam sobre a mensuração 

indireta das correntes que circulam no seio dos neurônios. Cada neurônio possui arborizações, 

os dendritos, pelas quais ele recebe as mensagens de milhares de outros neurônios com os 

quais esta em contato. A partir de quando são estimulados, os dendritos são percorridos por 

minúsculas correntes elétricas. Quando milhares de dendritos alinhados perpendicularmente à 

superfície do cérebro são ativados ao mesmo tempo, suas correntes se somam a ponto de ser 

possível mensurá-la do exterior do crânio (Dehaene, 2009). 

Os dois métodos apresentam uma excelente precisão temporal, uma vez que a 

propagação da atividade eletromagnética do cérebro até os captores é praticamente imediata. 

Aplicados à leitura, esses métodos revelaram a enorme velocidade com a qual o cérebro do 

leitor efetua uma primeira triagem das imagens que ele recebe (Figura 6). 
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Figura 6. Velocidade de triagem do cérebro para os diferentes estímulos. 

Uma reconstrução das fontes eletromagnéticas localiza a atividade cerebral na parte 

posterior do sulco occípto-temporal, a mesma região que tinha sido identificada com a IRMf. 

Assim, a combinação dos métodos de imagem permite afirmar que essa região, no hemisfério 

esquerdo, desempenha um papel precoce e específico no reconhecimento de palavras. Assim 

que as primeiras etapas são ultrapassadas, mecanismos especializados se põem em campo. 

Vamos conhecê-los na sequência. 

 

 

3.2 Depois do reconhecimento visual, para onde caminha a leitura? A conversão 

das letras em sons 

 

 

Acabamos de ver que uma região bem delimitada, a região occípito-temporal esquerda, 

representa um papel determinante e universal no reconhecimento das palavras escritas. Mas o 

que acontece depois dessa etapa? Como acessamos a representação da sonoridade das 

palavras? 
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A anatomia cerebral clarifica as vias de projeção que propagam a ativação cerebral para 

além das áreas visuais (Price, 2000). Graças à IRM de difusão, começamos a visalizar os 

grandes feixes de fibras que, no homem, religam as regiões do córtex. Os resultados desse 

exame foram instrutivos: a região occípito-temporal direita envia múltiplas projeções em 

direção praticamente a todas as áreas corticais associativas, em particular, ás áreas da 

linguagem verbal, onde a sua densidade atinge um pico, particularmente na área de Broca 

(córtex frontal inferior) e a área de Wernicke (parte posterior de córtex temporal superior). 

Em aproximação aos postulados da abordagem cognitiva da leitura, lembra-se das duas 

vias da leitura: as palavras regulares e os neologismos são reconhecidos pela via da tradução 

das letras em sons (conversão grafema-fonema) e as palavras frequentes ou irregulares são 

identificadas em um léxico mental que permite o acesso à identidade e ao significado das 

palavras (Price, 2000). Uma questão é pertinente para esta aproximação entre a psicologia 

cognitiva e a neurociência da leitura: Podemos separar esses dois circuitos no cérebro? 

Uma série de trabalhos de imagem cerebral utilizou o modelo de duas vias da leitura a 

fim de efetuar uma primeira triagem entre as regiões cerebrais das imagens acústicas e do 

significado. Um método consiste em examinar a atividade cerebral enquanto uma pessoa lê 

diferentes tipos de palavras. É o método “estímulo variável com tarefa constante”. Pode-se, 

por exemplo, comparar a atividade evocada por palavras reais, como “cavalo”, ou “carro”, 

com aquela evocada por pseudopalavras, tais como “cataso”, ou “gasso”. Toda a diferença em 

favor das palavras revelará as regiões implicadas no léxico mental e a recuperação do 

significado das palavras. A diferença inversa - mais atividade para as pseudopalavras - 

revelará os feixes implicados na conversão grafema-fonema (Rumsey et al., 1992; Sarkari et 

al., 2002). Em todos os casos é a atenção do sujeito, focalizada sobre esse ou aquele nível de 

tratamento das palavras, que amplificará a atividade cerebral e criará uma diferença 

detectável, enquanto o estímulo não muda. 

 Os resultados obtidos por esses dois meios se mostram extraordinariamente 

convergentes (Fiez & Petersen, 1998). As duas vias de leitura postuladas pela abordagem 

cognitiva da leitura correspondem bem a dois feixes distintos das áreas cerebrais (Figura 7). 

É, pois, legítimo falar em feixes cerebrais de representação do som e do significado (Dehaene, 

2009). 
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Figura 7. As duas vias de leitura e os dois feixes distintos das áreas cerebrais. 

 

 

3.3 Como a aprendizagem da leitura modifica o cérebro da criança? 

 

 

Aprender a ler consiste em colocar em conexão dois sistemas cerebrais presentes na 

criança bem pequena, o sistema visual de reconhecimento das formas e as áreas da linguagem. 

Em acordo com as teorias dos estágios abordadas no Capítulo 1, esta aprendizagem passa por 

três fases: a etapa pictórica, breve período quando a criança “fotografa” algumas palavras; a 
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etapa fonológica, quando ela aprende a decodificar os grafemas em classes de sons; e a etapa 

ortográfica, quando ela automatiza o reconhecimento das palavras. A imagem cerebral mostra 

que vários circuitos cerebrais se modificam, notadamente os do córtex occípito-temporal 

esquerdo. Em alguns anos, a atividade cerebral, evocada pelas palavras aumenta, se torna 

seletiva e focaliza em direção às redes dos adultos (Booth et al., 2001). Esses primeiros 

resultados abrem novas pistas a fim de otimizar o ensino da leitura. 

O desenvolvimento linguístico e visual da criança, antes mesmo que ela aprenda a ler, 

desempenha um papel essencial na boa preparação do cérebro para a leitura. Conforme já foi 

exposto, a compreensão da língua falada e o reconhecimento visual das letras, as duas 

faculdades essenciais, que a leitura vai interconectar, estão já posicionados. 

Desde os primeiros meses de vida, a criança demonstra uma competência excepcional 

para a discriminação dos sons da fala, a região temporal superior esquerda mostra já uma 

organização hierárquica, sem dúvida, ligada a uma análise progressiva dos fonemas, das 

palavras e das frases (Rumsey et al., 1992; Sarkari et al., 2002). Para estes autores não restam, 

pois, dúvidas de que existe um viés genético para interconectar precocemente essas regiões 

cerebrais em uma rede que facilite a aprendizagem da língua. 

No curso do primeiro ano, a rede das áreas da linguagem se especializa 

progressivamente sob a influência da língua materna (Kuhl, 2004). Desde os seis meses, a 

representação das vogais, que denominamos como o “espaço vocálico”, se deforma para 

representar melhor as vogais da língua materna. Ao redor dos 11 ou 12 meses, são as 

consoantes que convergem em direção ao repertório apropriado. Assim, o cérebro da criança 

extrai os segmentos da fala, tria e os classifica como faria um estatístico, explorando as 

regularidades das cadeias que escuta para deduzir quais transições sonoras são possíveis e 

elimina aquelas que devem ser excluídas. Pode se tratar de um primeiro correlato neuronal da 

etapa pictórica descrita por Uta Frith, na qual as crianças fotografam algumas palavras e as 

reconhecem pela familiaridade global. É assim que ele extrai as regras fonotáticas de sua 

língua e produz as suas primeiras palavras, recortando as cadeias que retornam com 

frequência (Deahene, 2009). 

Ao final do segundo ano, o vocabulário da criança explode, enquanto a gramática se 

instala. No momento em que ela começa a ler, estima-se que a criança de 5 ou 6 anos possua 

uma representação detalhada da fonologia de sua língua, um vocabulário de vários milhares 

de palavras e um domínio das principais estruturas gramaticais e da forma pela qual elas 
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veiculam o significado. Em paralelo, o sistema visual da criança se estrutura. Por volta dos 5 

ou 6 anos, no momento em que a criança aprende a ler, observa-se um período 

particularmente propício para a aprendizagem de novos objetos visuais tais como novas letras 

e palavras escritas (Rumsey et al., 1992; Sarkari et al., 2002). Serão examinadas a seguir, 

como as competências visuais e linguísticas precoces da criança se remanejam quando da 

aprendizagem da leitura. 

 

 

3.4 O cérebro ao pé da letra: do comportamento aos mecanismos cerebrais 

 

 

Os resultados de que dispõe-se na atualidade indicam que, desde os 7 anos, a rede 

funcional da leitura começa a ativa-se quando na presença de pequenos textos (Gaillard, 

Balsamo, Ibrahim, Sachs & Xu, 2003). Veem-se já, muito bem, a área da forma visual das 

palavras na região occípito-temporal esquerda, bem como as regiões temporais laterais. 

O grupo de Bennet e Sally Shaywitz, da Universidade de Yale, nos Estados Unidos, 

testou no decorrer de vários anos, centenas de crianças. Seus resultados mostram uma 

evolução muito clara: à medida que melhora a leitura, a ativação da região occípito-temporal 

esquerda aumenta, precisamente nas coordenadas observadas no adulto (Saywitz et al., 2002).  

Esse aumento depende mais do nível de leitura alcançado pela criança do que de sua idade. 

Trata-se, pois, de um reflexo da aprendizagem e não de um simples efeito da maturação 

cerebral. 

Nas etapas iniciais da aprendizagem da leitura, a utilização inicial de uma porção 

extensa das áreas visuais desaparece rapidamente em proveito de uma utilização crescente da 

região ótima para a leitura, a região occípito-temporal esquerda. Contudo, mesmo aos 7 ou 8 

anos de idade, sua especialização ainda não esta completa. Essa região cerebral não atingirá 

sua maturidade senão no início da adolescência – com a condição de que a criança leia 

suficientemente para se tornar um bom leitor (Cohen & Dehaene, 2003). 

A aprendizagem não modifica somente as respostas às palavras escritas. A imagem 

cerebral permite medir igualmente modificações consideráveis em outras áreas da linguagem 

no hemisfério esquerdo. É o caso de duas regiões cerebrais importantes associadas ao 
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tratamento fonológico: o sulco temporal superior e o córtex pré-frontal inferior (a área de 

Broca). Todas duas aumentam progressivamente sua atividade à media que a criança 

desenvolve sua “consciência fonêmica”, quer dizer, a capacidade de manipular mentalmente 

os sons da fala. Observa-se, sem dúvida ali, o ponto de ancoragem da leitura no seio das áreas 

da linguagem (Turkeltaub et al., 1999). 

Em síntese, quando a criança aprende a decifrar uma escrita alfabética, não somente 

suas áreas visuais devem aprender a decompor a palavra em letras e em grafemas, mas uma 

parte das regiões implicadas na análise da fala deve modificar o código a fim de representar 

os fonemas. As duas modificações devem se coordenar antes que surja uma via eficaz de 

conversão grafema-fonema. 

Leitores proficientes e hiper-treinados, os adultos têm a impressão de um 

reconhecimento imediato e global das palavras. É uma intuição enganosa. Nosso cérebro não 

passa diretamente da imagem das palavras ao significado. Inconscientemente, toda uma série 

de operações cerebrais e mentais se encadeia antes de uma palavra ser decodificada. Ela é 

dissecada, depois recomposta em letras, bigramas, sílabas, morfemas... A leitura paralela e 

rápida não é senão o resultado último, no leitor competente, de uma automatização dessas 

etapas de decomposição e recomposição. 

O objetivo da descrição anterior foi prover uma breve explanação acerca das principais 

teorias e modelos do funcionamento cognitivo subjacente à aquisição e desenvolvimento da 

leitura e escrita, visando introduzir o quadro de referência para a presente pesquisa, partindo 

da premissa de que o estudo do processo de desenvolvimento cognitivo nos fornece diretrizes 

úteis sobre o que deve ser estudado nas crianças com dificuldades de aprendizagem da leitura 

e escrita. Uma vez entendido como transcorre o desenvolvimento comumente considerado 

normal é possível questionar de que forma o desenvolvimento das crianças com dificuldades 

de aprendizagem nessas habilidades difere dos demais, se utilizam os mesmos processos 

cognitivos ou, se não, quais são as diferenças entre os processos? Segundo Dockrell e 

McShane (2000) quanto mais detalhados forem os modelos de desenvolvimento, mais 

detalhadas serão as avaliações e, consequentemente, mais precisas as intervenções.
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4 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA: um quadro 

para avaliação 

 

 

No curso da evolução das concepções relativas às dificuldades de aprendizagem em 

leitura e escrita, identificam-se diferentes hipóteses explicativas baseadas nas teorias, modelos 

de reconhecimento de palavras e métodos de ensino vigentes. Bryant e Bradley (1987) 

relatam que muitos déficits já foram sugeridos, mas com o passar dos anos, essas sugestões 

têm se modificado. A natureza dos distúrbios subjacentes a problemas de leitura e escrita tem 

sido objeto de estudos de uma série de teorias, sendo a Hipótese do Déficit Visual uma das 

mais antigas (Ajuriaguerra, 1953; Orton, 1937). Esta idéia é oriunda da primeira parte deste 

século. Hinshelwood, oftalmologista escocês, propôs em 1917 que os problemas com a 

aprendizagem da leitura eram causados por uma dificuldade em adquirir e armazenar no 

cérebro as memórias visuais das palavras e letras. 

Segundo esta teoria, os problemas de leitura e escrita devem-se principalmente a 

dificuldades com o processamento de padrões visuais. Tal hipótese dominou as pesquisas 

entre as décadas de 1920 e 1970. Entretanto, a partir dos anos 70, começaram a se acumular 

evidências negativas sobre a primazia do envolvimento do processamento visual nos 

problemas de leitura, ao mesmo tempo em que uma nova série de estudos começou a revelar a 

importância do processamento fonológico para a aquisição da linguagem escrita (Vellutino, 

1979). 

A década de 1970 marcou a substituição da Hipótese do Déficit Visual pela Hipótese do 

Déficit Fonológico. Esta hipótese foi corroborada por um crescente número de pesquisas 

demonstrando que dificuldades fonológicas (com a percepção e o processamento automáticos 

da fala) e metafonológicas (com a análise e a manipulação intencionais da fala) são capazes 

de predizer dificuldades ulteriores na aprendizagem da leitura e escrita. Além disso, 

procedimentos de intervenção voltados ao desenvolvimento de habilidades metafonológicas, 

especialmente procedimentos para desenvolver a consciência fonológica, são capazes de 

produzir ganhos quanto à decodificação, compreensão e produção que são importantes em 

leitura e escrita (Bradley & Bryant, 1983; Capovilla, 1999; Capovilla & Capovilla, 2003). 

A nova hipótese sugeria o envolvimento dos distúrbios fonológicos em uma série de 

dificuldades características dos maus leitores como, por exemplo, o rebaixamento de 
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desempenho nos subtestes de Dígitos (Repetição de Números), Informação, Código e 

Aritmética. Tal perfil clássico já vinha sendo apontado como característico dos maus leitores 

(Sattler, 1988), embora os processos subjacentes ainda fossem obscuros. De fato, segundo 

Nicolson e Fawcett (1994), distúrbios fonológicos poderiam explicar o rebaixamento nos 

subtestes de Dígitos e de Informação. Enquanto o primeiro seria decorrente de um distúrbio 

no armazenamento fonológico em virtude das deficiências nas representações lexicais (Elbro, 

1998), o segundo seria em consequência de um vocabulário pobre e de dificuldades em extrair 

informações do texto. 

Assim, conforme descrito até o momento, observa-se que a partir da década de 1970 

diversas pesquisas realizadas no campo da Psicologia Cognitiva têm buscado compreender os 

processamentos cognitivos subjacentes aos processos de leitura e escrita (Pinheiro, 1994). 

Dentre as diferentes abordagens para a investigação das causas subjacentes às 

dificuldades de leitura e escrita, optou-se por contextualizar as hipóteses dentro do modelo 

dos cinco fatores de Morton-Frith (1995) que fornece um quadro robusto no qual diferentes 

desordens do desenvolvimento e do funcionamento cognitivo, desde, por exemplo o autismo 

até a dislexia, descrita por estes autores, como uma dificuldade específica da leitura, podem 

ser delineadas. Este quadro é recomendado na literatura (Smythe & Everatt, 2000; Pinheiro, 

1994) porque fornece uma base na qual pode ser representada a interdependência entre o 

funcionamento biológico, o processamento cognitivo, o comportamento e as influências 

ambientais. 

O modelo de Morton-Frith (1995) foi proposto como um quadro dentro do qual são 

considerados vários aspectos das desordens do desenvolvimento e fornece um quadro efetivo 

para a comparação de diferentes hipóteses causais (Smythe & Everatt, 2000). O quadro 

contém basicamente os seguintes fatores: Biológico, Cognitivo, Comportamental e 

Ambiental. 

O nível biológico contém fatores tais como predisposição genética e diferenças 

estruturais no cérebro. O nível cognitivo refere-se ao processamento das informações, 

enquanto que o nível comportamental sugere os comportamentos mensuráveis do 

funcionamento cognitivo. As influências ambientais podem incluir o método de ensino, a 

motivação e aspectos culturais (Morton & Frith, 1995). 

Cada um desses componentes irá influenciar a aquisição das habilidades de leitura e 

escrita. Embora as diferenças biológicas possam ser medidas através de vários métodos 
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invasivos e não-invasivos disponíveis da medicina, suas influências no comportamento 

podem ser indicadas através do funcionamento cognitivo. A avaliação cognitiva, portanto, 

envolve tarefas para a medição ao nível do comportamento. Qualquer teste utilizado a este 

nível, a leitura de palavras, por exemplo, pode ser considerado uma função da soma de vários 

fatores cognitivos cada um com seu próprio funcionamento. Uma vez que cada medida do 

comportamento requer uma combinação única de processos cognitivos, pelo uso de várias 

medidas na investigação de qualquer função cognitiva, espera-se ser possível verificar onde se 

encontram as forças e fraquezas (Morton & Frith, 1995). 

Os estudos no campo de pesquisa das dificuldades de leitura e escrita descritos nas 

seções anteriores, conduziram os pesquisadores da Universidade de Surrey, na Inglaterra, ao 

desenvolvimento deste modelo que delineia estas dificuldades dentro de alguns módulos 

cognitivos importantes para a investigação das dificuldades de aprendizagem da leitura e 

escrita (Smythe e Everatt, 2000): 

Quadro 1 - Módulos cognitivos dispostos no modelo e habilidades cognitivas constituintes 

Módulo cognitivo Habilidades constituintes 

Processamento fonológico Consciência fonológica 

Memória de curto-prazo fonológica 

Acesso ao léxico 

Processamento auditivo Discriminação de sons 

Processamento visual Percepção de formas 

 

Todas as teorias e modelos discutidos nas seções anteriores relatam uma ou mais destas 

áreas. Este quadro oferece não apenas uma estruturação que pode contribuir com o 

entendimento das dificuldades do indivíduo com as habilidades de leitura e escrita, mas 

também provê um quadro para o desenvolvimento de um protocolo para a avaliação de 

déficits cognitivos subjacentes às dificuldades em referência em diferentes línguas. 

O modelo de Morton-Frith dispõe de uma representação visual para demonstrar a 

correlação entre os processos cognitivos e os comportamentos, particularmente importante no 

processo de avaliação da leitura e escrita. A Figura 10 apresenta esta esquematização do 

modelo. 



 

62 

 

Figura 8. Representação visual do modelo de Morton-Frith (1995). 

 

Conforme ilustrado na Figura 10, as áreas cognitivas ou módulos - processamento 

fonológico, auditivo e visual - estão localizadas na faixa dos fatores cognitivos. Influências 

ambientais, tais como a linguagem, método de ensino, aspectos intra-pessoais, como, por 

exemplo, a motivação, influências sócio-econômicas e cultura são encontrados na seção 

referente a   outros fatores  . Os comportamentos, isto é, os escores produzidos nas tarefas 

dadas ao indivíduo, são indicados nomeadamente como   leitura   e   escrita  . 

Pinheiro (1995), a respeito do modelo, observa que as dificuldades observadas na 

aprendizagem da leitura e da escrita e o fraco desempenho nos testes de leitura e de escrita 

pertencem ao nível do comportamento, enquanto as causas subjacentes a esse desempenho 

estão situadas no nível cognitivo - que também inclui fatores emocionais - e o nível biológico 

refere-se a observações e fatos relacionados ao cérebro. 

Assim, segundo Morton e Frith (1995), as dificuldades de aprendizagem da leitura e 

escrita são alterações no desenvolvimento que podem, por exemplo, ser explicadas a partir de 

uma origem biológica, que causaria um déficit cognitivo, o qual, por sua vez, resultaria em 

um padrão particular de comportamento: alteração cerebral - à déficit cognitivo - à sinais de 

comportamento. As influências ambientais são vistas como atuantes em todos esses três 

níveis. 
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Ressalte-se que Morton e Frith (1995) explicam que os déficits cognitivos devem ser 

separados do comportamento porque podem somente ser inferidos, a partir deste, por não 

estar claro em que, exatamente, consistem. Em síntese, estes autores mostram que os três 

níveis que propõem podem ser bem independentes um do outro: um déficit cognitivo pode 

originar-se, ou não, de fatores biológicos e, em certas circunstâncias, não se manifestar no 

comportamento, enquanto algumas crianças, por serem protegidas por seu ambiente, podem 

não mostrar deficiências que, em circunstâncias menos favoráveis, certamente mostrariam e, 

por outro lado, enfatizam existirem crianças que se saem muito mal nos testes de leitura - por 

uma variedade de razões. Estas questões devem ser consideradas com cautela no 

procedimento de avaliação. 

A aprendizagem da leitura não constitui um fim em si mesma, antes se apresenta como 

um instrumento que permite melhorar o sistema linguístico e comunicativo do indivíduo, 

proporcionando-lhe a chave para o acesso a outras aprendizagens (Citoler, 1996; Cruz, 1999). 

No entanto, diferente de outras áreas do desenvolvimento humano, a leitura e a escrita não se 

adquirem espontaneamente. A sua aprendizagem exige o ensino direto, que não termina com 

o domínio da correspondência grafema-fonema, prolonga-se por toda a vida (Sim-Sim, 1998). 

A sua importância e complexidade explica a razão porque esses processos constituem 

um campo de investigação intensiva, associado à procura da compreensão científica e 

multidisciplinar do ato de ler e escrever e do ato de ensiná-los (Soares, 1991). 

As questões associadas às dificuldades de aprendizagem de leitura e avaliação e 

intervenção têm constituído um foco de interesse adicional, nomeadamente nas fases iniciais 

de aprendizagem da leitura e da escrita. Verifica-se que o insucesso nesta aprendizagem tem 

vindo a constituir uma das principais razões de retenção no Ensino Fundamental, 

condicionando, frequentemente, a aprendizagem em outras áreas disciplinares (Alves Martins, 

1996), pelo que se torna essencial uma abordagem mais específica deste problema a todos os 

que direta ou indiretamente se confrontem com ele. 

Vários estudos demonstram que perante as dificuldades de leitura e escrita é possível 

verificarem-se progressos, contudo estes dependem de alguns aspectos fundamentais: da 

identificação precoce, de realização de descrições detalhadas do perfil leitor, da 

disponibilidade de programas de intervenção adaptados ao tipo de problemática (Fayol et al., 

2000). 
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5 ESTUDOS DE INTERVENÇÃO NAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DA 

LEITURA E DA ESCRITA: uma visão geral das pesquisas na área 

 

A importância das habilidades cognitivo-linguísticas como preditoras do bom 

desempenho escolar na aquisição da leitura e escrita na pré-escola e de crianças nas séries 

iniciais do ensino fundamental, tem sido confirmada progressivamente no contexto abundante 

de pesquisas sobre a leitura e escrita. 

Investigando o panorama da temática no Brasil, o estudo de Maluf, Zanella e Pagnez 

(2006) fez uma revisão das pesquisas sobre aquisição da linguagem escrita e habilidades 

metalinguísticas, com crianças falantes do português brasileiro, no período de 1987 a 2003. 

Entre os seus principais resultados foram destacados que os estudos nesta perspectiva vêm 

avançando no país e que os estudos sobre intervenção apareceram em anos recentes. 

Entendendo que o presente trabalho não se circunscreve ao estudo de apenas uma 

habilidade metalinguística, mas associa um conjunto de habilidades metalinguísticas e 

cognitivas simultaneamente, situação nem sempre comum em pesquisas acerca da temática, 

optou-se por apresentar uma visão mais geral das pesquisas encontradas no tocante ao que 

tem sido feito para promover o desenvolvimento da leitura e escrita de crianças com indícios 

de dificuldades na aprendizagem destes processos, a partir da perspectiva das produções no 

Brasil e no exterior, com a finalidade de ampliar o leque de informações sobre os aspectos 

metodológicos deste tipo de pesquisa. 

 

 

5.1 Pesquisas realizadas no exterior 

 

 

O interesse em utilizar programas de intervenção com as habilidades metalinguísticas e 

em realizar estudos de caráter longitudinal se mostrou presente em nível internacional. Vários 

resultados de pesquisa foram encontrados fornecendo evidências de que programas de 

intervenção baseados em consciência fonológica melhoram o desempenho desta habilidade e 

geram implicações positivas sobre o desenvolvimento da leitura e escrita. 
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Nelson, Benner e González (2005) investigaram os efeitos de uma intervenção pré-

leitora, preventiva, intensiva e coesiva em consciência fonológica, leitura de palavras e 

habilidades de nomeação rápida em crianças com risco de distúrbio emocional e problemas na 

leitura. Participaram da pesquisa 36 crianças distribuídas aleatoriamente em grupos controle e 

experimental. As crianças do grupo experimental receberam 25 lições voltadas para ensinar às 

crianças habilidades de pré-leitura fundamentais, isto é, habilidades de consciência fonológica 

e de identificação de letra. As crianças do grupo experimental mostraram melhora 

estatisticamente significante em suas consciência fonológica, leitura de palavras e habilidades 

de nomeação rápida em relação às crianças do grupo controle. As análises indicaram que um 

número relativamente pequeno de crianças de grupo experimental falhou em mostrar ganhos 

satisfatórios em consciência fonológica. 

A pesquisa de Pogorzelski e Whendal (2002) propôs-se a examinar o papel das 

habilidades do processo fonológico quando utilizadas para auxiliar leitores de pouco 

progresso e mais velhos a desenvolver habilidades de alfabetização. Foi definido que a 

dificuldade na leitura é melhor entendida por um modelo contínuo onde as dificuldades em 

leitura são influenciadas por dois fatores causais maiores, habilidade fonológica e qualidade 

do ambiente de aprendizagem de alfabetização. 

Intensificando as pesquisas de caráter longitudinal e voltadas para programas de terapia, 

bem como para a investigação de crianças com desordem isolada da fala, Heskeht (2004) re-

avaliou 35 crianças que haviam participado em um programa de terapia anterior e haviam 

concordado em serem avaliadas futuramente em sua fala e suas habilidades de alfabetização e 

linguagem. As crianças inicialmente tinham sido avaliadas nas idades de 3, 6 e 5 anos e 

possuíam diagnóstico de desordem na fala de moderada à severa. Os resultados da avaliação 

posterior deram evidências de que, como grupo, as crianças fizeram bons progressos na fala e 

demonstraram desenvolvimento em alfabetização e consciência fonológica de acordo com o 

esperado para a idade. 

Uma importante observação a ser realizada acerca dos estudos apresentados indica que 

entre as habilidades metalinguísticas estudadas, o interesse pela consciência fonológica se 

sobressai nos estudos na área. Esta tendência pode ser constatada também nos estudos 

realizados em nosso país. 
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5.2 Pesquisas realizadas no Brasil 

 

 

As habilidades cognitivas e metalinguísticas relacionadas ao progresso em leitura e 

escrita têm sido amplamente investigadas no Brasil. Pesquisadores brasileiros têm-se reunido 

a fim de intensificarem e aprofundarem as produções literárias na área. Neste sentido, 

Gombert (2003) aprofundou as análises sobre as capacidades metalinguísticas a partir de uma 

discussão de aprendizagens explícitas, como a aprendizagem da leitura, e apontou a 

intervenção pedagógica como o motor da evolução dessa aprendizagem. 

Roazzi e Dowker (1989) discutiram, com base na literatura, a controvérsia sobre o nível 

e a extensão da consciência fonológica de crianças e a extensão e direção da relação causal 

entre habilidade fonológica e habilidade de leitura. Os autores concluíram que a consciência 

ou habilidade para identificar rimas e aliterações existe antes da leitura e podem favorecer o 

desenvolvimento desta habilidade. Foi concluído também que rima e aliteração podem ajudar 

a criança a tornar-se mais interessada em aspectos da linguagem em geral e não só nos sons 

em si, o que pode ser muito importante para a leitura. Os autores sugeriram que a combinação 

de resultados de estudos longitudinais com resultados de varias intervenções, como por 

exemplo, estudos de treinamento, pode fornecer uma compreensão mais profunda da relação 

entre consciência fonológica e leitura. 

A pesquisa de Capovilla e Capovilla (1998) avaliou o efeito do treino em consciência 

fonológica sobre as habilidades fonológica e de leitura e escrita em 76 crianças de pré-escolar 

à segunda-série. O treino teve a duração de 18 semanas. Uma prova de consciência fonológica 

foi desenvolvida e utilizada a fim de avaliar as seguintes habilidades: julgamento de rimas e 

aliterações, síntese, segmentação, manipulação e transposição silábicas e fonêmicas. Além 

disso, foram aplicadas provas de leitura em voz alta e de escrita em forma de ditado, além de 

provas de memória fonológica de trabalho (subteste de dígitos do WISC) e, de longo prazo. 

Os resultados demonstraram que o treino de consciência fonológica aumentou 

significativamente as habilidades fonológicas, de leitura e escrita do pré-escolar, bem como as 

habilidades fonológicas gerais e específicas do pré-escolar à segunda-série. 

Capellini e Ciasca (2004) verificaram a eficácia de um programa de treinamento com a 

consciência fonológica em crianças com distúrbios específicos de leitura e de escrita e 

distúrbios de aprendizagem e comparou as habilidades intelectuais de leitura e escrita ao 



 

67 

funcionamento de áreas corticais nestas crianças com aquelas que lêem conforme o esperado 

para a idade e para o nível intelectual. As crianças tiveram idades variadas de 08, 09, 10 e 12 

anos e foram submetidas a pré-teste, treino e pós-teste. Os participantes formaram grupos com 

e sem histórico de fracasso escolar ou com sinal neurológico de lateralidade não definida. As 

crianças com e sem histórico de fracasso escolar melhoraram significativamente em escrita. O 

treino em consciência fonológica estimulou as consciências fonológica e sintática, 

apresentando impacto positivo na aprendizagem da leitura e escrita. 

Capovilla e Capovilla (2003) investigaram os efeitos do treino de consciência 

fonológica, leitura, escrita, conhecimento de letras, memória de trabalho e acesso léxico à 

memória de longo prazo, em 55 crianças de ambos os sexos de primeira série do ensino 

público fundamental com baixo nível socioeconômico. De acordo com ou autores, os dados 

evidenciaram que o grupo experimental obteve ganhos em consciência fonológica, leitura e 

ditado de palavras e de pseudo-palavras e conhecimento de letras. Foi demonstrado que este 

tipo de investigação permite tratar de atrasos em consciência fonológica, leitura e escrita de 

crianças. 

Através de uma experiência de intervenção experimental voltada para o 

desenvolvimento da consciência fonológica e para o estudo de sua importância na aquisição 

da escrita, Santos e Maluf (2004) estudaram 90 pré-escolares cujas idades variaram entre 5,4 e 

6,5 anos e, cuja língua materna era o português brasileiro. Foram feitas 32 sessões de 30 

minutos três vezes por semana. Encontraram que a consciência fonológica tem papel 

facilitador no início da aquisição da linguagem escrita e pode se desenvolver através de 

programas de intervenção. As autoras ressaltam a necessidade de ser incluída na formação de 

professores a interação entre consciência fonológica e escrita como objeto de estudo, dada a 

importância dessa interação no processo inicial de alfabetização. 

Paula, Mota e Keske-Soares (2005) examinaram a influência da terapia em consciência 

fonológica no processo de alfabetização. Foram avaliadas 46 crianças em leitura e escrita de 

palavras e pseudopalavras e em consciência fonológica. A terapia influenciou positivamente o 

desempenho das crianças do grupo experimental no que se referiu às tarefas de consciência 

fonológica e em relação ao seu desempenho em leitura e em escrita. Foi concluído que a 

terapia de consciência fonológica facilita a aquisição do código alfabético. 

Em um estudo de tipo longitudinal analisando a influencia das consciências fonológica, 

lexical e sintática sobre a aquisição da linguagem escrita em 65 crianças ingressantes na 
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primeira série do ensino público fundamental, Barrera e Maluf (2003) avaliaram os 

participantes no início e no final do ano letivo e encontraram correlações significativas entre 

os níveis iniciais de consciência fonológica e sintática e o desempenho final das crianças em 

leitura e escrita. Na análise essas autoras ressaltaram a importância de se favorecer o 

desenvolvimento da consciência metalinguística nas séries iniciais. 

No Brasil, o enfoque de intervenção nas dificuldades específicas de leitura e escrita é 

ainda pouco expandido. Os poucos estudos nacionais em geral enfocam a instrução em 

consciência fonológica e nas correspondências grafema-fonema (abordagem fônica) em 

crianças de pré-escola e séries iniciais com atrasos nas habilidades fonológicas como forma 

de prevenção de dificuldades (Capovilla & Capovilla, 2003, 2002; Santos & Navas, 2002). 

Portanto, a maior parte dessas concepções esta ainda presente no âmbito clínico e centradas 

na remediação de problemas de consciência fonológica, uma das habilidades preditoras da 

leitura e escrita proficiente. 

Uma abordagem teórica que considere as habilidades cognitivas constituintes dos 

módulos cognitivos de processamento fonológico, visual, auditivo e lexical, conjuntamente, é 

necessária para uma melhor compreensão do problema, e consequentemente, a elaboração de 

estratégias mais eficientes de intervenção. Os modelos cognitivos de leitura e escrita 

propostos pela Psicologia Cognitiva, brevemente apresentados anteriormente nessa seção, 

pretendem atender a essa condição e tem fundamentado a construção de instrumentos de 

avaliação ao longo de décadas de investigação e mais recentemente de uso clínico, no entanto, 

este campo de conhecimento ainda carece de estudos que implementem uma avaliação 

multidimensional do fenômeno complexo da leitura e escrita e suas capacidades cognitivas 

subjacentes, com a verificação empírica da estrutura teórica que sustenta determinadas 

ferramentas de avaliação. 
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6 A TEORIA DAS FACETAS COMO UMA FUNDAMENTAÇÃO METATEÓRICA 

DE PESQUISA 

 

 

A teoria das facetas é um procedimento de pesquisa metateórico. Ela oferece um marco 

de referência formal que facilita o desenvolvimento de teorias e o estabelecimento de 

hipóteses, utiliza métodos que requerem um mínimo de restrições estatísticas e inter-relaciona 

sistematicamente delineamento de pesquisa, coleta de dados e análise estatística (Bilsky, 

2003). Neste capítulo esboçam-se os componentes básicos desta teoria, indica-se a aplicação 

da análise de estrutura de similaridades, um método frequentemente empregado no contexto 

da TF, e esquematizam-se os diversos papéis que as facetas desempenham na análise 

multidimensional. 

Visando compreender determinado fenômeno complexo e de natureza multivariada de 

forma mais abrangente, sem incorrer no perigo de uma segmentação excessiva de tipo 

reducionista, são necessárias novas estratégias. Uma abordagem que tem se mostrado 

particularmente útil para lidar com as dificuldades acima apontadas é a “Teoria das 

Facetas”(TF). Trata-se de uma metateoria que pode ser utilizada para definir e planejar o 

conteúdo de uma investigação e para formular teorias de maneira cumulativa. A definição é 

fornecida pelo fato de especificar as “facetas” inerentes nas variáveis sendo estudadas e as 

relações conceituais entre as facetas. Um componente conceitual de uma faceta pode ser 

dividido em partes constitutivas mutuamente exclusivas denominadas “elementos” (Roazzi & 

Dias, 2001). 

De acordo com esta abordagem teórica as variáveis não são concebidas como entidades 

discretas, pelo contrário são vistas a priori como estritamente inter-relacionadas; de fato, as 

variáveis que pertencem ao mesmo domínio de investigação. A imagem assim é de um espaço 

contínuo ou interações de campo. A TF implica também toda uma série de técnicas de 

análises de dados para verificar hipóteses das relações especificadas entre a definição das 

variáveis e as observações empíricas. As teorias podem portanto ser formuladas através da 

racionalização da correspondência entre a definição e as observações (Bilsky, 2003). 

Assim, a TF proporciona uma estrutura geral para uma definição precisa do universo de 

observação que está diretamente relacionada com as especificações dos vários elementos dos 

estudos empíricos (estímulo, sujeitos, respostas), e as teorias sobre a estrutura dessas 
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observações (Borg & Lingoes, 1987). De acordo com esta perspectiva teórica, o processo de 

investigação é dividido em três componentes interralacionados que compreendem: 1) o 

estabelecimento de um sistema definidor do s aspectos e variáveis sendo estudadas (facetas); 

2) a formulação das relações hipotetizadas entre este sistema definidor e a estrutura empírica 

das observações; e, 3) o estabelecimento de uma base racional para estas hipóteses. Esta 

forma de ver, conjuntamente, conceitualização e observações de campos, enfatiza a inter-

relação entre investigação empírica e construção teórica. 

Visto que a TF não concebe as variáveis como entidades discretas isoladas entre si, mas 

principalmente inter-relacionadas, o primeiro passo é estabelecer qual é a estrutura subjacente 

aos dados. Uma maneira formal para definir o universo das informações de uma forma que 

ajude a perceber a relação entre os dados é a ‘sentença estruturadora’(SE). A SE é um maio 

para resumir uma determinada área de pesquisa de maneira precisa através da especificação 

de suas facetas e conectando-as semanticamente, utilizando uma linguagem comum (Shye, 

1985). Possibilita a conceitualização de um estudo e seu planejamento operacional. Permite, 

através de nível elevado de formalização (em relação à prática convencional existente), 

comparações entre estudos e o avanço cumulativo do conhecimento científico. 

Na prática funciona como um modelo (template) a partir do qual é possível gerar uma 

série de itens, por exemplo, na construção de um questionátio. Os elementos que formam uma 

faceta são combinados e representados como ‘structulpes’ (combinação de elementos para as 

diferentes facetas) a partir das quais as questões que formam o questionário  podem ser 

geradas de maneiras metódicas (Bilsky, 2003). Uma SE formada por duas facetas - A e B - 

cada uma contendo 3 elementos irá gerar 9 ‘structulpes’(3x3). Estas serão: a1b1, a1b2, a1b3, 

a2b2, a2b1, a2b2, a2b3, a3b1, a3b2, a3b3. Assim, todo esse sistema de facetas e de suas inter-

relações, organizado a partir de uma “sentença estruturadora”, constitui não apenas em uma 

clara afirmação da hipótese inicial da pesquisa, como também uma estrutura que ajuda a 

construir os instrumentos para a coleta de dados empíricos. O sistema definidor pode ser 

gerado pelo conhecimento geral do universo estudado, adquirido previamente através de 

observação e entrevistas, ou através de análises de estudos anteriores (Roazzi, 1995). 

O segundo passo é verificar como as variáveis independentes estão relacionadas com 

esta estrutura, não com as variáveis dependentes isoladas. Este segundo passo é um avanço 

em relação ao uso de técnica de análises MDS clássicas (Doise, Clemense & Lorenzi-Cioldi, 

1993). 
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A Teoria das Facetas (TF) recorre à teoria dos conjuntos. Segundo Coombs (1983), a 

primeira foi, no passado, o único esforço significativo de ocupar-se de maneira crítica da 

tarefa de complexa de identificar os limites de um setor específico do comportamento 

(Dancer, 1990).  Na realidade, a TF não é um enfoque novo, visto que foi criada e 

desenvolvida por Louis Guttman durante os anos cinquenta, entretanto são poucos os livros 

básicos ou publicações especializadas (Borg & Shye, 1995; Canter, 1985; Dancer, 1990; 

Guttman & Greenbaum, 1998). No Brasil também se observa um número reduzido de 

pesquisadores, sendo possível citar as publicações de Roazzi e colaboradores (Roazzi, 1995; 

Roazzi & Monteiro, 1999; Roazzi & Souza, 1997). 

Ademais, os programas necessários para realizar as análises estatísticas conforme a TF 

eram menos acessíveis em comparação com aqueles requeridos por outros enfoques 

metodológicos. Atualmente, tanto o software estatístico ‘Statistical Package for Social 

Science for Windows ‘ - SPSS quanto o SYSTAT oferecem programas adequados. Além 

disso, a TF demonstrou ser eficaz no planejamento, realização e avaliação de um grande 

número de pesquisas empíricas nas ciências sociais (Guttman & Greenbaum, 1998). Portanto, 

uma maior difusão desta abordagem parece muito útil. 

Como suposição fundamental, a TF parte do pressuposto de que nas pesquisas 

empíricas na maioria das vezes não interessam quaisquer variáveis concretas, mas sim o 

universo das variáveis que representam. A faceta forma o núcleo deste enfoque metateórico. 

Essencialmente, corresponde à classificação de objetos e observações empíricas (variáveis) 

em categorias exclusivas e abrangentes com relação a um aspecto temático distinto estudado 

pelo pesquisador. Segundo esta especificação, uma faceta deve cobrir o aspecto temático em 

questão por completo e inequivocamente. Assim, as facetas representam componentes 

conceituais não coincidentes do universo de interesse, de modo que se pode caracterizar cada 

variável por um (e exclusivamente um) elemento de cada faceta. De modo correspondente, 

quando se caracterizam os componentes do universo de interesse por n facetas, cada variável 

deste universo é descrita por uma combinação de elementos das facetas consideradas, 

designada como n-tuple (teoria dos conjuntos) ou structuple (Dancer, 1990). 

Para expressar um assunto de pesquisa nos termos da TF, normalmente são necessárias 

várias facetas, tanto de P como de C (às vezes se necessita também de mais de uma faceta de 

R). Em pesquisas sociológicas, por exemplo, encontram-se muitas facetas do tipo P. Assim, 

além de uma faceta para o registro do sexo, há outras como o estado civil, a idade, a renda, a 

afiliação a um partido, etc. Enquanto os elementos das facetas sexo (masculino, feminino), 
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estado civil (solteiro, casado, divorciado) e afiliação a um partido (A, B, ..., X) formam 

categorias nominais ou qualitativas, os elementos de idade e renda pertencem a facetas 

ordenadas, compreendendo uma amplitude de mínimo a máximo. 

Fazendo observações empíricas, os conjuntos P, C e R estão associados 

sistematicamente entre si. Em termos da Teoria das Facetas, as observações se mostram como 

representações (mapping) do campo do interesse P x C na variedade R. Este tipo de sentença 

estruturadora se simboliza como P x C => R, em que o conjunto P x C corresponde ao 

produto cartesiano dos conjuntos P e C. Formalizado desta maneira, cada observação 

corresponde à classificação de um elemento de R por um elemento de P x C. Por exemplo, em 

uma situação específica de pesquisa (um tratamento experimental), cada participante (sujeito 

do experimento) é associado a um comportamento específico e admissível (reação), segundo 

o delineamento da pesquisa (Bilsky, 2003). 

Em resumo, diferenciam-se três tipos de facetas: o primeiro se refere à população dos 

sujeitos considerados na respectiva pesquisa; pode-se simbolizar este tipo com a letra P. O 

segundo concerne ao conteúdo das variáveis pesquisadas (estímulos, itens, perguntas), 

representado pela letra C. Juntas, as facetas de população e de conteúdo determinam o campo 

de interesse (domain of concern). Por fim, o terceiro tipo se refere ao universo das reações ou 

respostas dos sujeitos pesquisados, ao conjunto das categorias exclusivas, disponíveis para 

avaliar as tarefas ou, simplesmente, os itens usados na pesquisa. Este tipo é nomeado como 

amplitude de respostas admissíveis, normalmente apresentadas como uma escala ordenada de 

aceitação e simbolizado pela letra R (Roazzi & Dias, 2001). 

Todo delineamento de facetas (facet design) define uma pesquisa específica – seja 

descritiva ou experimental – e pode resumir-se em uma sentença estruturadora (mapping 

sentence). Tal sentença não somente cita as diferentes facetas de interesse científico de modo 

aditivo, mas também especifica as suas relações mútuas, usando nexos como na língua falada. 

Em conformidade, lêem-se as sentenças estruturadoras “da esquerda para a direita”, aplicando 

a cada vez um elemento de cada faceta (Roazzi, 1995). Dessa maneira, resultam tantas frases 

quantas diferentes combinações existam entre os elementos pertencentes ao campo do 

interesse. Portanto, o universo de perguntas que requerem explicações em uma pesquisa 

concreta é determinado inequivocamente pelas facetas e as suas inter-relações, como 

especificadas pela sentença estruturadora. 
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Utilizando desta maneira as facetas e sua organização em frases estruturadoras, facilita-

se de um lado a construção dos itens e de outro o registro das observações e a coleta dos 

dados de modo sistemático. Adicionalmente, possibilita-se a revisão de instrumentos já 

existentes no que diz respeito à correspondência inequívoca entre a teoria original e a sua 

operacionalização, caso do presente estudo, obrigando o revisor a identificar explicitamente 

os diferentes aspectos teóricos (i.e., as facetas) no instrumento (a utilidade deste procedimento 

também foi demonstrada no estudo de re-análise de Bilsky, 1993). 

A partir da constatação das limitações dos métodos e procedimentos de análise 

estatística tradicionais e do desenvolvimento de programas estatísticos mais sofisticados, 

outra alternativa tem sido proposta: o uso de análises escalonares multidimensionais (MDS) 

(Canter & Monteiro, 1993; Roazzi, 1995). As análises MDS fornecem uma representação 

geométrica ou espacial das relações entre um conjunto de estímulos, que torna possível uma 

interpretação significativa das distâncias entre os estímulos e suas inter-relações. A principal 

vantagem das análises MDS é possibilitar que o investigador quantifique e descreva de forma 

precisa fenômenos psicológicos extremamente complexos, que não poderiam ser acessíveis 

através de métodos de análises tradicionais. 

As análises referidas permitem ao pesquisador ter acesso às dimensões latentes que 

descrevem as relações entre um conjunto representativo de objetos sociais ou psicológicos. As 

poucas áreas de pesquisa nas quais as análises MDS tem sido aplicadas, como a percepção das 

pessoas, o comportamento político, o estudo da estrutura social, os episódios sociais, o estudo 

do autoconceito, tem afetado profundamente a pesquisa. É neste sentido que os métodos MDS 

podem ser vistos como muito mais do que um outro grupo de técnicas estatísticas. Realmente, 

elas constituem uma nova estratégia de pesquisa (Bilsky, 2003). 

O pressuposto central subjacente ao uso na área psicológica de técnicas de MDS é que 

as distâncias ou similaridades psicológicas (entre julgamentos, conceitos, pessoas, 

constructos, traços, episódios sociais, estereótipos) possam ser representadas e analisadas em 

termos de distâncias euclidianas (Roazzi, 1995). 

A partir dessa premissa, no próximo tópico serão apresentadas duas técnicas de análises 

MDS a partir da TF, cujo objetivo primordial é facilitar o conhecimento cumulativo e abrir 

novas perspectivas e possibilidades para o descortinamento de novos saberes em várias áreas 

de investigação. 
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Nas ciências sociais, empregam-se vários métodos para identificar e analisar as 

estruturas das relações entre as variáveis. Entre tais métodos encontram-se, por exemplo, a 

análise fatorial e a análise de cluster. Entre aqueles desenvolvidos no contexto da TF, a 

Análise da Estrutura de Similaridades (Similarity Structure Analysis, SSA), uma forma 

especial de análises de Escalonamentos Multidimensionais (EMD), tornou-se muito útil em 

uma grande variedade de análises estruturais (Borg & Shye, 1995; Canter, 1985; Shye, Elizur 

e Hoffman, 1994). A análise da estrutura de similaridades (SSA), embora menos conhecida, 

serve ao mesmo objetivo. Este método é também conhecido como análise do menor espaço 

(Smallest Space Analysis, ver Borg & Groenen, 1997a). A seguir serão exploradas formas de 

análise alternativas capazes de melhor compreender diferenças e similaridades entre grupos 

diferentes a partir da TF. 

 

 

6.1 Análise da estrutura de similaridades (SSA) 

 

 

Apesar de se poder empregar a SSA, assim como a EMD em geral, como um dos vários 

métodos para analisar dados empíricos, o seu potencial com respeito à identificação de 

estruturas teóricas será mais óbvio se em combinação com um delineamento de facetas. Na 

verdade, a SSA torna possível a análise confirmatória para comprovar a validade de hipóteses 

regionais derivadas das facetas e suas relações, conforme especificadas na sentença 

estruturadora, isto é, no delineamento das facetas. Para mostrar a relação simétrica entre o 

delineamento das facetas e a análise da estrutura de similaridades, relata-se a seguir um 

estudo planejado e avaliado por meio da TF (Roazzi, 1995). 

Na SSA – que é uma forma não-métrica das análises de escalonamentos 

multidimensionais (EMD) – as (des-)semelhanças entre as variáveis ou objetos se refletem 

como proximidades e distâncias entre pontos, de tal modo que variáveis semelhantes são 

agrupadas, enquanto as diferentes encontram-se distantes no espaço multidimensional. Isto se 

realiza de forma que os dados de (des-)semelhanças sejam funções monotônicas (ordenadas) 

das distâncias neste espaço. Em comparação com a análise fatorial, a SSA é menos restritiva a 

respeito das variáveis analisadas. Assim, não é necessário que os dados apresentem 

características métricas, tampouco os coeficientes de associação analisados pela SSA 
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necessitam ser lineares; entretanto, tanto os coeficientes de associação lineares como os 

monotônicos são adequados para este tipo de análise (Scholten & Caldeira, 1997). 

Depois de fixar a dimensionalidade do espaço que serve para retratar a configuração das 

variáveis de interesse, a SSA determina as coordenadas para localizar estas variáveis como 

pontos no espaço multidimensional. Estes pontos marcam a localização de uma variável em 

relação ao total das outras variáveis pesquisadas. Busca-se o menor espaço, isto é, o número 

mínimo de dimensões para representar as interdependências e associações mútuas. Para 

decidir sobre a conveniência da solução eleita, o pesquisador pode referir- se – além da sua 

teoria – a dois critérios: o coeficiente de alienação e o diagrama de Shepard. Ambos os 

critérios formam parte de uma variedade de indicadores de precisão de ajuste (Roazzi & 

Monteiro, 1999). 

Outros indicadores empregados em EMD são o s-stress de Young, o estresse de Kruskal 

e a correlação múltipla ao quadrado. O coeficiente de alienação K é um valor estatístico 

utilizado exclusivamente em EMD não-métrico, isto é, na SSA ordinal (Borg & Shye, 1995). 

Normalmente, um coeficiente K < 0,15 indica uma solução aceitável para interpretar os 

dados. De fato, esta é apenas uma regra geral, pois a conveniência de uma solução 

multidimensional depende de muitas considerações. Por exemplo, uma vez pressuposto que se 

analisa um grande número de variáveis em relação à dimensionalidade elegida em uma SSA, 

pode-se tolerar um coeficiente de alienação mais elevado. Isto porque, no caso de muitos 

coeficientes representados no espaço multidimensional, a estrutura resulta mais estável e 

menos suscetível a variações aleatórias e erradas (ver Borg & Groenen, 1997a). Afinal, são as 

considerações teóricas que decidem sobre a utilidade e adequação de uma solução 

multidimensional. 

Mais especificamente esta análise processa uma matriz de correlação entre n variáveis 

através de representações gráficas destas variáveis como pontos em um espaço euclidiano 

chamados “menores espaços”. pontos representando as variáveis são projetados em um 

espaço de modo que quanto maior for a correlação entre duas variáveis, mais próximas elas se 

localizarão no espaço da projeção e vice-versa (Guttman, 1965, Levy, 1994), criando-se, 

assim, ‘regiões de contiguidade’ou ‘regiões de descontiguidade’, representando espacialmente 

as correlações entre itens. 

As hipóteses iniciais são assim transformadas em hipóteses regionais, visto que se 

objetiva encontrar regiões de itens na configuração-SSA que correspondem aos elementos das 
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facetas consideradas. Se para uma faceta um conjunto de regiões não é observado, então não 

existe evidência empírica por aquela faceta. É possível assim descobrir a estrutura latente que 

emana dos dados através de uma representação espacial facilmente compreensível ao ser 

indagada de forma visual. isto é, constrói-se uma representação geométrica dos dados, 

usualmente em um espaço euclidiano, de dimensionalidade mínima capaz de retratar de forma 

fiel a relação entre todas as relações das variáveis investigadas (Roazzi & Dias, 2001). O que 

é importante no SSA é a divisão do espaço de projeção em regiões. Os procedimentos do SSA 

diferem de outros métodos clássicos de MDS pela forma de obtenção da transformação 

monotônica. No lugar de usar a transformação do quadrado mínimo, o SSA classifica as 

distâncias dentro da ordem especificada a partir dos próprios dados (Guttman, 1965), não 

impondo ortogonalidade nos dados como ocorre na análise fatorial, por exemplo. 

 

 

6.2 A identificação de regiões no espaço multidimensional 

 

 

As facetas de conteúdo (domain facets) da frase estruturadora formam a base para 

formular hipóteses estruturais, isto é, hipóteses regionais com relação à solução esperada. De 

fato, a Teoria das Facetas parte da suposição de que as facetas têm um papel específico na 

estruturação do espaço multidimensional. Assim, a identificação de regiões no espaço 

multidimensional depende do tipo de correspondência entre a sentença estruturadora, que 

define o campo de interesse (isto é, o universo de observações) e o espaço SSA, que 

representa a inter-relação das variáveis como uma amostra do universo. Neste contexto, uma 

região é especificada para um determinado subconjunto de variáveis, identificando-as por um 

elemento comum pertencente a uma das facetas incluídas na sentença estruturadora. Estas 

regiões tomam formas muito específicas, como configurações circulares, cuneiformes ou 

faixas paralelas (Bilsky, 2003). 

No passado, identificaram-se várias vezes as correspondências entre tipos distintos de 

facetas de conteúdo e configurações de variáveis no espaço multidimensional (Levy, 1985). 

Para ser exato, é muito frequente que se encontre três protótipos de partição, conhecidos na 

literatura como axial, modular (ou radial) e polar (ou angular; ver Borg & Shye, 1995; 
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Dancer, 1990). Portanto, parece apropriado descrever estas formas brevemente (ver Figura 11, 

que oferece uma orientação geral sobre estes tipos de partição). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9. Papel das facetas e partição do espaço multidimensional, segundo Levy (1985). 

 

Para começar, a forma de separação encontrada em uma análise multidimensional 

depende do fato de ela resultar de facetas ordenadas ou qualitativas (categoriais). Qualifica-se 

uma faceta como ordenada quando se pode agrupar seus elementos de forma que cada 

elemento seguinte represente a respectiva característica de modo progressivo. Quando se trata 

de uma faceta ordenada é possível prognosticar a hierarquia de correlações entre pares de 

variáveis. 

Uma faceta ordenada pode fazer um papel axial ou modular ao dividir o espaço 

multidimensional, dependendo de sua relação com as outras facetas na sentença estruturadora 

(Dancer, 1990). Se não tem relações com outras facetas, a faceta ordenada se apresentará de 

modo axial, ou seja, seus elementos se manifestarão em sucessão linear, separados por linhas 
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paralelas. Este tipo de partição é também conhecido como simplex axial de regiões (Borg & 

Shye, 1995). 

Por outro lado, quando a faceta ordenada encontra-se relacionada com uma ou mais 

facetas, seus elementos se manifestarão como círculos concêntricos, isto é, de forma modular. 

Nesse caso, as variáveis representadas por pontos no círculo central têm um sentido mais 

geral que aquelas que estão localizadas próximas à borda. Dito de outro modo, as variáveis 

mais periféricas têm algo em comum com as variáveis centrais, mas também possuem algo de 

específico (Dancer, 1990). Nesse sentido, as correlações das variáveis no centro resultarão 

mais altas, diminuindo à medida que se afastam. 

Além das facetas ordenadas, existem outras cujos elementos se diferenciam de modo 

qualitativo, sem que manifestem (normalmente) qualquer ordem óbvia. Estas facetas têm um 

papel polar (angular), isto é, seus elementos constituem regiões cuneiformes, de forma 

circumplex, com limites partindo de uma origem comum (Borg & Shye, 1995). Neste tipo de 

separação, os elementos de regiões adjacentes mostrarão uma semelhança maior com relação 

à característica medida para a faceta correspondente do que os de regiões não-adjacentes. 

Partindo desses papéis básicos das facetas, podem-se identificar várias separações mais 

complexas do espaço multidimensional. Por exemplo, um duplex resulta da combinação de 

duas facetas axiais, representadas num espaço bidimensional. Outra configuração 

bidimensional resulta da combinação de uma faceta modular (caracterizada por limites 

concêntricos) com outra de forma polar (isto é, com limites de origem comum); esta 

separação é designada radex. A configuração mais frequentemente identificada como um 

espaço tridimensional é chamada cylindrex. Resulta da combinação de um radex com uma 

separação axial na terceira dimensão. A Figura 12 serve como exemplo para se visualizar uma 

configuração complexa bidimensional (Scholten & Caldeira, 1997). 

 

 

 

 

 

 

Figura 10. Radex: relação entre diferentes tipos de motivos (Emmons & McAdams, 1991). 
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Como se pode observar, os dados re-analisados neste estudo se mostram como um 

radex. Eles são provenientes de um estudo de Emmons e McAdams (1991) em que os autores 

pesquisaram a relação entre diferentes tipos de motivos – afiliação, poder, dominação, êxito, 

cuidado e intimidade – medidos por três instrumentos: Ambições Pessoais (personal 

strivings), PRF (Personality Research Form) e TAT (Teste de Apercepção Temática). O total 

das correlações desta pesquisa forma uma matriz do tipo multi-trait-multi-method (MTMM). 

Segundo Borg e Groenen (1997a), este tipo de matriz pode ser analisada efetivamente com a 

ajuda de EMD. Em uma matriz MTMM, os traços (traits) e os métodos correspondem a duas 

facetas que se utilizam para classificar os itens ou as variáveis. De acordo com esta 

interpretação, a re-análise dos dados de Emmons e McAdams com a ajuda da SSA resultou 

em uma partição perfeita de conteúdo (características pessoais) e método (para mais detalhes, 

ver Bilsky, 1999a). 

Finalmente, existem outras formas de análises multidimensionais que complementam os 

métodos aqui esboçados e que abrem perspectivas adicionais ao pesquisador avançado. 

Assim, a ‘Técnica de variáveis externas como pontos’ oferece oportunidades suplementares 

para analisar dados (Borg & Groenen, 1997a; Shye, 1985). Buscando localizar espacialmente 

as variáveis externas pode ser utilizada a “técnica das variáveis externas como pontos”. Essa 

técnica possibilita integrar sub-populações nos mapas ou projeções como pontos na estrutura 

interna representada na projeção SSA que permanece inalterada. Assim, no lugar de analisar 

diferentes mapas SSA, um por cada subgrupo, é produzido um único mapa integrado 

representando ao mesmo tempo as atividades realizadas e os sub-grupos de tipo de interação. 

A SSA coadjuvada pelo método das variáveis externas enquanto pontos (Cohen & Amar, 

1999; Roazzi & Dias, 2001), permite a verificação da posição de cada variável externa 

escolhida (sexo, idade) na estrutura simbólica encontrada. Portanto, esta última análise 

permite associar as facetas de conteúdo, conforme descrito anteriormente, com a estrutura das 

respostas resultante na projeção sem alterar sua estrutura original (para maiores detalhes, ver 

Roazzi & Dias, 2001). 
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7 O ESTUDO REALIZADO 

 

 

7.1 Objetivos da pesquisa 

 

 

De acordo com estudos apresentados na revisão da literatura, as relações entre 

habilidades cognitivas e linguísticas e o processo de desenvolvimento da leitura e escrita 

ainda precisam ser aprofundadas, sobretudo, no que concerne a estrutura relacional dessas 

habilidades, ganhando ênfase a pergunta: em se tratando de um fenômeno complexo e 

multifacetado, qual é a estrutura relacional multidimensional que subjaz o desempenho 

cognitivo-linguístico de escolares na fase inicial do ensino fundamental? 

O presente estudo teve como objetivo geral, portanto, analisar a estrutura relacional 

multidimensional do desempenho cognitivo-linguístico de escolares dos anos iniciais do 

ensino fundamental. Especificamente foi possível: (1) caracterizar as médias do desempenho 

nas tarefas que aferem as habilidades cognitivo-linguísticas do PACL, entre os participantes, 

considerando as variáveis sóciodemográficas estudadas; (2) verificar as relações entre as 

habilidades cognitivo-linguísticas e as medidas de leitura e escrita; (3) identificar os fatores 

subjacentes às habilidades cognitivo-linguísticas; (4) investigar a contribuição dos fatores 

subjacentes para o desempenho em leitura; (5) examinar a estrutura relacional das dimensões 

constituintes do desempenho em leitura. 

 

 

7.2 Método 

 

 

7.2.1 Delineamento e Procedimentos 

Este estudo possui um delineamento do tipo descritivo e correlacional, implementado 

em acordo com as seguintes fases: Fase 1 – compreendeu os procedimentos de avaliação 
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coletiva para todos os participantes. Fase 2 – coleta de dados realizada individualmente. Fase 

3 - análise dos dados e discussão dos resultados. 

No presente estudo a sentença estruturadora examinada provém do consenso atual na 

literatura no que diz respeito às principais habilidades cognitivo-linguísticas relacionadas à 

leitura e escrita (Capovilla, Capovilla, & Suiter, 2004; Heiman & Kariv, 2004; Paula, Mota & 

Keske-Soares, 2005; Silver et al., 2008). Em acordo com estes autores, para que ocorra o 

desenvolvimento preciso e fluente da leitura e escrita é necessário um bom nível de acesso ao 

léxico mental e de consciência fonológica, os quais, quando alterados, comprometem 

diretamente o domínio do sistema de escrita no português brasileiro. Apesar de outras 

habilidades terem sido estudadas na presente pesquisa, a literatura mais recente informa que 

os dois grupos de competências – processamento fonológico e velocidade de acesso ao léxico 

têm-se constituído como preditores mais fortes do desempenho em leitura e escrita, por este 

motivo, apenas estes dois conjuntos de medidas entraram na formulação teórica da sentença 

estruturadora. 

Decompondo esta sentença em facetas, encontra-se que: o nível de acesso ao léxico 

mental (A) e de processamento fonológico (B) compõem agrupamentos distintos relacionados 

à precisão e fluência (L) em leitura e escrita (E) de palavras e de não palavras. 

Sendo: 

A1 = Nomeação seriada rápida de figuras 

A2 = Nomeação seriada rápida de dígitos 

   B1 = Rima 

   B2 = Aliteração 

   B3 = Segmentação Silábica 

   B4 = repetição de palavras 

   B5 = repetição de não-palavras 

    L1 = Precisão em leitura de palavras 

    L2 = precisão em leitura de não palavras 

    L2 = Fluência em leitura de palavras 

    L3 = fluência em leitura de não palavras 
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     E1 = Precisão em escrita de palavras 

     E2 = Precisão em escrita de não palavras 

 

7.2.2 Participantes 

 

 

Para alcançar os objetivos propostos, foi realizado um estudo com uma amostra de 107 

crianças com idade variando entre 6 e 10 anos, de ambos os sexos, matriculadas no 2o e 3o 

anos do ensino fundamental, que provém de escola particular da cidade de Campina Grande – 

PB. A escolha pela série se justifica pela indicação na literatura de que a este nível escolar as 

crianças não são tão vulneráveis ao fator aquisição da língua escrita como pode ocorrer no 

início da alfabetização, revelando, portanto, o seu desenvolvimento até o momento. Este 

procedimento de composição da amostra ocorreu em duas fases, sendo que a primeira 

compreendeu a avaliação de toda a classe usando os testes coletivos. A partir destes 

resultados, as crianças foram encaminhadas para a avaliação individual. Os critérios de 

inclusão foram apenas estarem matriculados nos 2os e 3os anos da referida escola. Para 

exclusão, na fase das análises, foi considerado o baixo desempenho na versão coletiva. 

 

 

7.2.3 Procedimentos éticos 

 

 

Após a etapa de qualificação do projeto, este foi submetido ao Comitê de Ética da 

Universidade Federal de Pernambuco – UFPE para a análise das questões éticas e obteve a 

aprovação e autorização para a condução da pesquisa (parecer 1 CEP/UFPE em anexo). 

Somente após aprovação do projeto de pesquisa no referido comitê de ética, foi realizado o 

segundo encontro com a direção da escola e as professoras das turmas participantes para o 

planejamento da coleta dos dados. Ressalte-se que após a conclusão do estudo foi entregue no 

referido comitê de ética um Relatório Final com o intuito de obter o parecer de aprovação em 

definitivo e a autorização para a defesa da tese (parecer 2 CEP/UFPE em anexo). 
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7.2.4 Instrumentos 

 

 

Os dados foram coletados a partir da aplicação de três instrumentos: Questionário 

Sócio-demográfico, Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Angelini et al., 1999) e o 

Protocolo de avaliação das habilidades cognitivo-linguísticas – PACL (Smythe & Capellini, 

2008). O protocolo de pesquisa encontra-se no Anexo B. 

   

 

  7.2.4.1 Questionário Sócio-Demográfico (APÊNDICE A). 

 

 

A inclusão de um breve questionário destinou-se a levantar informações sócio-

demográficas básicas da amostra em questão. 

 

 

7.2.4.2 Matrizes progressivas coloridas de Raven (Angelini et al., 1999) 

 

 

As matrizes progressivas coloridas de Raven proporcionam uma avaliação da habilidade 

intelectual geral, pertinente como medida de controle na avaliação das dificuldades 

específicas de leitura e escrita (Angelini et al. 1999). As tarefas envolvem a apresentação de 

estímulos ou padrões visuais, e a criança deve deduzir qual o elemento que está faltando no 

item apresentado, variando de padrões simples à configurações de formas mais complexas. 

Este instrumento não pôde ser anexado  por se tratar de um teste psicológico, sendo, portanto, 

proibida a sua reprodução. 
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7.2.4.3 Protocolo de avaliação das habilidades cognitivo-linguísticas – PACL (Smythe 

& Capellini, 2008) 

 

 

A parte coletiva, utilizada para a seleção das crianças que compuseram a amostra para a 

avaliação individual, foi administrada pelos próprios professores, em sala de aula, em sessão 

com duração aproximada de 50 minutos. Para tanto, é realizada uma reunião inicial com os 

professores com o objetivo de fornecer as instruções devidas para a aplicação. Estas 

instruções também constam no início de cada tarefa, como pode ser observado no Anexo B. 

A avaliação individual consistiu dos sub-testes que requeriam o procedimento face a 

face com o pesquisador, para evitar a interferência de outras crianças e para garantir que o 

desempenho fosse corretamente registrado e pontuado individualmente. O tempo aproximado 

para a realização deste procedimento foi de 40 a 50 minutos, dependendo do desempenho das 

crianças nas tarefas solicitadas. Cada sub-teste foi precedido de instruções verbais e visuais 

dadas à criança juntamente com itens de treino acerca do que a tarefa exigia. 

Os sub-testes que compõem a versão final do instrumento foram selecionados com base 

no modelo teórico apresentado no tópico referente às dificuldades de aprendizagem da leitura 

e escrita na fundamentação teórica do presente projeto de pesquisa, como pode ser observado 

no Anexo B. 

Com esta organização, o PACL objetiva fornecer uma descrição do desempenho das 

crianças em cada uma das habilidades avaliadas. Isto permite verificar em quais aspectos o 

seu desempenho encontra-se dentro do esperado para sua idade e nível escolar, e em quais 

aspectos seu desempenho está abaixo ou acima do esperado. Com tal perfil, é possível 

identificar as possíveis dificuldades no processamento cognitivo subjacentes aos problemas de 

leitura e escrita e promover intervenções focais e, portanto, mais eficientes, para auxiliar no 

acompanhamento destas crianças, visando o avanço possível na escolarização apesar das 

dificuldades (Araujo & Minervino, 2008). 

 



 

85 

Quadro 2 - Parte coletiva: a parte coletiva é composta dos seguintes sub-testes: 

SUB-TESTE O QUE AVALIA FACETA RELACIONADA 

Alfabeto 

verifica a forma da letra escrita, 

auxiliando na correção do 

ditado de palavras 

E1 

Ditado de palavras habilidade de escrita F1 

Ditado de não-palavras processamento fonológico F2 

Digit Span 
memória de curto prazo 

fonológica 
D1 

 

Quadro 3 - Parte individual: abaixo estão listados os testes que compõem a parte individual: 

SUB-TESTE O QUE AVALIA FACETA RELACIONADA 

Leitura de palavras isoladas Habilidade de leitura E1 E E2 

Leitura de não-palavras Processamento fonológico E1 E E2 

Aliteração Processamento fonológico C1 

Rima Processamento fonológico C2 

Segmentação silábica Processamento fonológico C3 

Ritmo Processamento auditivo D3 

Discriminação de sons Processamento auditivo D4 

Digit Span em ordem 

inversa 
Processamento auditivo D2 

Repetição de palavras 
Processamento auditivo e 

Acesso lexical 
B1 

Repetição de não-palavras 
Processamento auditivo e 

Acesso lexical 
B2 

Nomeação de figuras 
Acesso lexical e velocidade de 

processamento 
A1 

Nomeação de números 
Acesso lexical e velocidade de 

processamento 
A2 
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7.2.5 Análise dos dados 

 

A análise dos dados incidiu sobre os resultados obtidos nas avaliações coletiva e 

individual. Considerando a arquitetura da pesquisa proposta, as análises estatísticas 

descritivas e multivariadas implementadas (análise multidimensional, análise fatorial e 

regressão logística) podem ser conhecidas detalhadamente na ordem em que foram 

executadas no capítulo a seguir. 
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8 ANÁLISE DOS DADOS, RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

 

O presente estudo teve como objetivo geral analisar a estrutura relacional 

multidimensional do desempenho cognitivo-linguístico de escolares dos anos iniciais do 

ensino fundamental. Especificamente foi possível: (1) caracterizar as médias do desempenho 

nas tarefas que aferem as habilidades cognitivo-linguísticas do PACL, entre os participantes, 

considerando as variáveis sóciodemográficas estudadas; (2) verificar as relações entre as 

habilidades cognitivo-linguísticas e as medidas de leitura e escrita; (3) identificar os fatores 

subjacentes às habilidades cognitivo-linguísticas; (4) investigar a contribuição dos fatores 

subjacentes para o desempenho em leitura; (5) examinar a estrutura relacional das dimensões 

constituintes do desempenho em leitura. 

Este capítulo está dividido em duas seções. Na primeira seção são apresentadas as 

estatísticas descritivas dos dados, sendo a discussão desses resultados apresentada em uma 

subseção localizada logo após o relato dos mesmos. A segunda seção inicia-se com algumas 

informações básicas sobre as estatísticas multivariadas utilizadas no estudo, seguida de quatro 

subseções organizadas da seguinte maneira: análise das correlações, análise multidimensional 

(SSA), análise fatorial e regressão logística. Cada subseção é iniciada com a explicitação dos 

princípios gerais da análise realizada, seguida da apresentação dos seus respectivos 

resultados. A quinta subseção foi dedicada à discussão dos resultados referentes às estatísticas 

multivariadas. 

 

 

8.1 Estatísticas descritivas 

 

 

Na sequência são apresentadas as análises descritivas referentes aos dados sócio-

demográficos coletados. 
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8.1.1 Caracterização da amostra 

 

 

Para caracterização da amostra foram analisadas as variáveis sexo, ano escolar, 

escolaridade do pai, escolaridade da mãe e renda familiar. 

Tabela 1- Caracterização dos sujeitos participantes da pesquisa quanto ao perfil  

sociodemográfico e econômico  (N=107) (Campina Grande-PB 2013). 

Variável N % 

Sexo   

Masculino 50 46,7 

Feminino 57 53,3 

Ano Escolar   

2º ano do ensino fundamental 49 45,8 

3 ano do ensino fundamental 58 54,2 

Escolaridade do pai   

Ensino médio completo 17 25,9 

Ensino superior incompleto 8 7,5 

Ensino superior completo 82 76,6 

Escolaridade da mãe   

Ensino médio incompleto 4 3,7 

Ensino médio completo 30 28,0 

Ensino superior incompleto 15 14,0 

Ensino superior completo 58 54,2 

Renda mensal   

Três a seis salários mínimos 30 28,0 

Seis a nove salários mínimos 69 64,5 

Acima de nove salários mínimos 8 7,5 
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A amostra do estudo foi constituída por 107 crianças de ambos os sexos com idade entre 

6 e 10 anos (Média = 7,08 e D.P. = ±0,754). Dessas 107 crianças, 57 são do sexo feminino 

(46,7%) e 50 do sexo masculino (53,3%). Quanto ao ano escolar, 49 encontravam-se 

matriculadas no 2º ano do ensino fundamental (45,8%) e 58 cursavam o 3º ano (54,2%). 

Considerando as características sociodemográficas dos pais, pode ser observado que, no 

tocante ao nível de escolaridade, 82 pais (76,6%) e 58 mães (54,2%) cursaram o ensino 

superior completo, conformando, o ensino superior, o nível de escolaridade da maior parte da 

amostra. Por fim, quanto a renda média dos pais, observa-se que 69 participantes (64,5%) 

situavam-se entre seis e nove salários mínimos (aproximadamente entre R$ 3.732,00 e R$ 

5.598,00), correspondendo à renda da maior parte da amostra. 

 

 

8. 1.2 Estatísticas descritivas das habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas 

 

 

As informações relativas ao escore máximo da tarefa, representado na coluna intitulada 

‘Referência’ (Ref.), ao escore máximo obtido, ao escore mínimo obtido, à média e ao desvio 

padrão das habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas no presente estudo são apresentadas 

na Tabela 2. 

 

Tabela 2 - Estatísticas descritivas das habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas (continua) 

Habilidade Ref. Max. Min. Média DP 

Conhecimento do Alfabeto 26 26 0 22,28 5,51 

Leitura de palavras (corretas) 70 70 2 59,40 12,69 

Leitura de não palavras 10 1 3 8,95 1,840 

Leitura de não palavras (tempo) - 

 

1318 10 183,36 174,22 

Escrita de palavras 30 30 1 17,54 6,831 

Escrita de Não palavras 10 9 0 4,39 2,188 

Aliteração 10 

 

10 1 6,40 2,390 

Rima 20 

 

20 1 13,12 4,981 
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Tabela 2 - Estatísticas descritivas das habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas (cont.) 

 Segmentação silábica 12 12 6 10,59 

 

1,511 

Discriminação de sons 19 19 3 16,32 3,98 

Produção de ritmo 12 10 1 4,04 2,083 

Repetição de palavras 07 6 1 3,63 1,26 

Memória imediata direta 08 7 1 3,21 1,236 

Memória indireta de dígitos 14 14 1 7,58 2,885 

Repetição de não palavras 23 23 16 21,43 1,449 

Nomeação rápida de figuras - 78 18 41,55 10,015 

Nomeação rápida de dígitos - 109 24 51,92 14,292 

Matemática 20 19 0 4,06 3,638 

Legenda: Ref: corresponde ao escore máximo possível no subteste administrado. Cont.: continuação. 

 

Como pode ser observado na Tabela 2, a média de acertos na leitura de palavras 

isoladas (M = 59,40) foi considerada alta tendo em vista o escore máximo de 70 pontos neste 

subteste. Desempenho proporcionalmente correspondente foi encontrado no subteste de 

leitura de não palavras (M = 8,95 / Escore máximo = 10), e nas seguintes habilidades: 

segmentação silábica (M = 10,59 / Escore máximo = 12), discriminação de sons (M = 16,32 / 

Escore máximo = 19) e repetição de não palavras (M = 21,43 / Escore máximo = 23). No que 

concerne a média de acertos mais baixa, a habilidade em operações matemáticas básicas 

destacou-se com média de 4,06 acertos (Escore máximo = 20). Nas demais habilidades, o 

nível de desempenho da amostra pode ser considerado moderado. 

As análises das diferenças entre os grupos possibilitaram observar as diferenças no uso 

das habilidades cognitivas entre os participantes do sexo feminino e masculino e dos 

diferentes anos escolares do ensino fundamental que compuseram a amostra. As análises 

foram realizadas a partir da execução do Teste de Mann-Whitney, um teste não-paramétrico, 

adequado para distribuições que não atendem à todas as suposições paramétricas dos dados, 

principalmente a suposição de dados normalmente distribuídos. O teste de Mann-Whitney 

auxilia na determinação das diferenças entre as médias que ocorrem através do grupo e podem 

ser vistas como as características daquele grupo. Na Tabela 3 são apresentados os dados para 

as comparações entre as médias de desempenho nos subtestes que avaliam as habilidades 

cognitivo-linguísticas analisadas. 
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Tabela 3-Estatísticas descritivas das habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas considerando 

a variável sexo  

  Masculino Feminino  

Habilidade Ref. Max Min. Média DP Max. Min. Média DP p 

Conhecimento do 

Alfabeto 
26 26 0 21,82 5,68 26 5 22,47 5,81 0,267 

Leitura de 

palavras (tempo) 
-  1 53 14,18 66 5 30,33 4.81 0,417 

Leitura de 

palavras 

(corretas) 

70 70 2 57,36 15,36 70 23 61,19 4,55 0,041* 

Leitura de não 

palavras 
10 10 4 8,72 1,40 10 3 8,96 6,58 0,014* 

Leitura de não 

palavras (tempo) 
- 50 10 167,4 126 907 10 167,47 126,3 0,988 

Escrita de 

palavras 
30 30 1 17,1 7,63 29 5 17,93 6,08 0,641 

Escrita de não 

palavras 
10 9 0 3,74 2,10 9 1 4,96 2,11 0,003* 

Aliteração 10 10 1 6,30 2,65 10 2 6,49 2,15 0,028* 

Rima 20 20 2 13,10 4,81 20 1 13,14 5,16 0,967 

Segmentação 

silábica 
12 12 6 10,54 1,61 12 7 10,63 1,42 0,910 

Discriminação 

de sons 
19 19 3 16,30 3,88 19 6 16,12 4,09 0,847 

Produção de 

ritmo 
12 10 1 3,88 2,25 9 1 4,18 1,92 0,316 

Repetição de 

palavras 
7 6 1 1,26 5,75 6 1 5,45 1,22 0,228 

Memória 

imediata direta 
08 7 1 3,16 1,36 6 2 3,26 1,12 0,048** 

Memória direta 

de dígitos 
14 14 1 7 3,05 13 1 21,6 1,42 0,136 

Repetição de 

não palavras 
23 23 17 21,28 1,47 23 16 21,6 1,42 0,228 

Nomeação 

rápida de 

figuras 

- 67 25 41,57 9,78 78 18 41,54 10,30 0,032* 

Nomeação 

rápida de dígitos 
- 95 22 48,69 13,97 72 28 45,75 5,25 0,022* 

Matemática 20 19 0 4,32 3,58 17 10 3,82 3,69 0,179 

QINV 70 70 50 58,6 6,62 70 50 60,8 5,98 0,02 

Nota: Negrito: Diferença significativa. Nível de significância 0,05. *Teste de Man Whitney. Ref: corresponde ao 

escore máximo possível no subteste administrado. 
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Na Tabela 3 foram observadas diferenças estatisticamente significativas entre os grupos 

nas medidas de leitura de palavras e de não palavras, escrita de não palavras, aliteração, 

memória imediata direta e nomeação de figuras e dígitos, com índices que atenderam ao nível 

de significância p<.05 no teste Mann-Whitney U. No que se refere às capacidades cognitivas 

gerais relacionadas à leitura e escrita, também foram observadas diferenças significativas com 

a inteligência não-verbal - QINV (p<.05 no teste Mann-Whitney U). 

 

Tabela 4-Estatísticas descritivas das habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas considerando 

a variável ano escolar 

  2º Ano 3º Ano  

HAB 

HAB 

Ref. Max. Min. Médi

a 

DP Ref. Max. Min. Médi

a 

DP 

ALF  
26 26 0 21,54 6,74 26 6 22,68 4,163 0,844 

LPM 
-- -- -- 23,22 13,09 66 5 33,81 12,95 <0,00

1** LPC  
70 70 2 55,37 15,77 70 26 62,8 8,027 <0,00

1** LNP 
10 10 4 8,54 1,55 10 3 9,1 1,41 0,025* 

TLNP 
-- -- -- 237,4

3 

214,8

6 

907 63 137,6

7 

113,7

2 

<0,00

1** EP 
30 30 1 13,94 6,49 30 7 20,59 5,53 <0,00

1** ENP 
10 8 0 3,63 2,05 9 1 5,03 2,102 <0,00

1* AL 
10 10 1 5,69 2,36 10 2 7,00 2,26 <0,01

1* RM  
20 20 1 12,04 5,53 20 2 14,03 4,3 0,082 

SS 
12 12 6 10,31 1,43 12 6 10,83 1,54 <0,01

9* DS 
19 19 3 15,50 4,56 19 6 16,8 3,33 0,053* 

RTM  
12 09 01 3,98 2,02 10 1 4,09 2,146 0,776 

RP 
7 6 01 4,02 5,69 6 1 3,71 1,26 0,466 

RNP 
23 23 17 21,29 1,39 23 16 21,59 1,48 0,170 

MID 
8 7 01 3,12 1,30 6 1 3,29 1,18 0,306 

MIID 
14 13 02 7,45 2,97 14 1 7,70 2,82 0,594 

NOME

FIG -- 78 18 42,99 10,23 70 20 40,34 9,75 0,048* 

NOME

DIG1 -- 95 22 48,48 12,04 75 29 45,98 10,68 0,017* 

MAT 
20 0 2 21,54 6,74 19 1 5,33 4,019 <0,00

1** QINV 
70 70 50 57,44 6,21 70 50 61,81 5,82 0,028 
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Na Tabela 4, em negrito estão destacadas as diferenças significativas (nível de 

significância 0,05. *Teste de Man Whitney). Para entender a legenda apresentada na coluna 1, 

‘HAB’ (Habilidades), considere as seguintes informações: Ref: corresponde ao escore 

máximo possível no subteste administrado; ALF: conhecimento do alfabeto; LPC: leitura de 

palavras corretas; TTL: tempo total de leitura; LNP: leitura de não palavras; TLNP: tempo na 

leitura de não palavras; ENP: escrita de não palavras; AL: aliteração; RM: rima; SS: 

segmentação silábica; DS: discriminação de sons; RTM: ritmo; RP: repetição de palavras; 

RNP: repetição de não palavras; MID: memória imediata direta; MIID: memória imediata 

indireta; NOMEFIG: nomeação rápida de figuras; NOMEDÍG: nomeação rápida de dígitos 1; 

QINV: inteligência não-verbal; MAT: matemática (adição e subtração). 

Como pode ser observado na Tabela 4, foram encontradas diferenças estatísticas 

altamente significativas (p<0,001 no teste Mann-Whitney U) entre os grupos nas medidas de 

Tempo na leitura de palavras e leitura de palavras (corretas), escrita de palavras e de não 

palavras e aliteração, e diferenças estatísticamente significativas ao nível de p<.05 no teste 

Mann-Whitney U nas medidas de leitura de não palavras, segmentação silábica, 

discriminação de sons e nomeação de figuras e dígitos. No que se refere às capacidades 

cognitivas gerais relacionadas à leitura e escrita, também foram observadas diferenças 

significativas com a inteligência não-verbal – QINV e na matemática (p<.05 no teste Mann-

Whitney U). 

 

 

8.1.3 Discussão dos resultados referentes às estatísticas descritivas 

 

 

A presente discussão foi construída com ênfase no relato anterior dos principais dados 

sociodemográficos e estatísticas descritivas que caracterizaram a amostra desta investigação. 

As análises descritivas são importantes, pois proporcionam a oportunidade inicial de explorar 

os dados observando o que indicam sobre o perfil da nossa amostra, considerando, ainda, 

como parâmetro, estudos similares realizados em nosso país, com o intuito de contribuir com 

a literatura científica desenvolvida na área. 
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A discussão dos resultados apresentada nesta seção encontra-se organizada conforme 

um dos objetivos iniciais do estudo, que será recapitulado, neste momento, para auxiliar e 

introduzir o leitor a esta parte do texto: 

(1) caracterizar as médias do desempenho nas tarefas que aferem as habilidades 

cognitivo-linguísticas do PACL, entre os participantes, considerando as variáveis 

sóciodemográficas estudadas. 

Os dados sociodemográficos analisados compartilham de uma realidade conhecida 

pelos pesquisadores da área no Brasil e, em certa medida, contribuem com a relevância da 

realização de estudos como este com escolares de cidades do interior do nordeste brasileiro. 

Em estudos similares, com o uso do PACL (Capovilla, 1999; Andrade & Capellini, 2010), 

podem ser observados desempenhos superiores, na maior parte das tarefas, em relação à 

amostra estudada no presente pesquisa, sobretudo nos escores referentes às tarefas de leitura 

escrita, em que houve uma maior discrepância. De uma forma geral, os resultados 

encontrados no que diz respeito aos dados sociodemográficos acabam por reiterar, através do 

setor educacional, os indícios da forte desigualdade social e econômica existente no país. 

Conforme apontam os resultados, a proficiência estimada nos estudos citados, ambos 

realizados no estado de São Paulo, mostra-se nos dois grupos de diferentes níveis de 

escolaridade (2º e 3º ano) e na maioria dos subtestes avaliados, acima da média quando 

comparados aos resultados obtidos pela amostra da presente investigação, uma vez que, 

notadamente, a região Nordeste, nos estudos realizados acerca da temática (Minervino & 

Araujo, 2008), encontra-se abaixo deste patamar, e parece manter-se nessa situação de 

desigualdade ao apresentar seu desempenho escolar caminhando ainda de forma insuficiente à 

diminuição dessas disparidades regionais, sobretudo porque a desvantagem nesses resultados, 

com relação à média nacional, não parece diminuir ao longo do tempo. 

Estes achados revelam-se importantes na medida em que as tarefas utilizadas envolvem 

os mesmos mecanismos e recursos cognitivos gerais para as crianças e podem servir de base 

para o acesso à ferramentas pedagógicas de avaliação e estimulação das habilidades 

cognitivo-linguísticas coletivamente em sala de aula. Conformando esta reflexão, apesar da 

maior parte dos pais dos participantes do presente estudo apresentar o ensino superior 

completo, não foi objeto de análise desta investigação os tipos de interação entre pais e filhos 

voltados para a estimulação da aprendizagem em casa, sendo recomendado, para tanto, esse 

dado em replicações posteriores. Ainda assim, a influência familiar não minimiza o poder das 
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políticas publicas que visam à melhoria da educação com o desenvolvimento de estratégias 

mais efetivas para o desenvolvimento da leitura e escrita nas salas de aula. 

Os resultados analisados revelam que, nas habilidades de precisão e fluência em leitura, 

os desempenhos nos subtestes de leitura de palavras e de não palavras foram superiores para 

os escolares do 3o ano, o que indica que, com a progressão escolar, 58 desses escolares 

revelam melhora no desempenho das atividades de leitura, inclusive utilizando-se o estímulo 

de não palavras que demandam o acesso à informações fonológicas. 

Esses dados corroboram o estudo de Romero (2004), que verificou o desempenho de 

escolares antes e depois da alfabetização em atividades silábicas e fonêmicas relacionadas 

com a leitura, mostrando que há uma correlação entre as habilidades de consciência 

fonológica e aprendizado de leitura; assim como os estudos realizados por Cirino e et al. 

(2005), Wanzek e et al. (2006), Puolakanaho (2007), Harn, Stoolmiller e Chard (2008), 

Ryder, Tunmer e Greaney (2008), que constataram a existência de uma forte relação entre as 

habilidades de consciência fonológica e a habilidade de leitura de palavras. 

Observou-se que os escolares do 3º ano apresentaram desempenho superior em todos os 

subtestes da habilidade de escrita se comparados com os participantes do primeiro grupo (2º 

ano), o que indica a relação entre esta habilidade e a progressão escolar para os escolares que 

foram investigados. Tais resultados encontrados estão coerentes com a literatura na medida 

em que as habilidades de leitura, escrita e consciência fonológica apresentam desempenho 

superior ao no período intermediário do ensino fundamental (3º ano), depois de terem sido 

trabalhadas conjuntamente atividades escolares, evidenciando, assim, uma relação de 

causalidade recíproca entre estas competências (Mann & Foy, 2003; Savage et al., 2005; 

Wanzek & Vaughn, 2008). A este respeito, verificou-se, ainda, que o aumento da média de 

acertos nos subtestes da habilidade de consciência fonológica não foi alto, indicando uma 

possível estabilização destas habilidades neste nível de escolarização, corroborando os 

estudos de (Mann & Foy, 2003; Savage et al., 2005; Wanzek & Vaughn, 2008). 

Estudos realizados por Gathercole et al. (2006) indicam que os diferentes níveis de 

consciência fonológica se formam com maior ou menor grau de complexidade, com alguns 

níveis de desenvolvimento de forma espontânea, como a sensibilidade à rima; e com níveis 

mais elaborados, como a segmentação silábica, dependendo dos avanços realizados pela 

criança durante o processo de alfabetização, conforme demonstra a média mais alta nessa 

habilidade (segmentação silábica) no grupo do 3º ano escolar. 
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Constatou-se também que o desempenho nas habilidades de escrita de palavras e não 

palavras foi melhor entre os participantes com maior experiência escolar, apesar da média 

apresentada com o estímulo de não palavras, não ter sido alta, possivelmente devido ao fato 

de não serem atividades trabalhadas no contexto escolar mesmo sendo necessárias para a 

aquisição e desenvolvimento da leitura e escrita. Este dado remete a pertinência de novas 

investigações. 

Estes achados coincidiram com os de Freitas (2003), pois, para esta autora, existe uma 

importante e recíproca influência entre consciência fonológica e aquisição da escrita e 

diferentes níveis e habilidades em consciência fonológica, que são aprimorados a partir da 

exposição sistemática à escrita. 

Corroboraram, ainda, os resultados de Moojen et al. (2003), que apontaram a relação 

entre o desempenho em atividades fonológicas com o desenvolvimento da escrita, concluindo 

em seus estudos que a média de acertos nas tarefas de consciência fonológica aumentou o 

nível de escrita. 

Os resultados também estão coerentes com os estudos realizados por Cárnio e Santos 

(2005), que apontam a evolução no desempenho dos escolares nas tarefas de aliteração e rima 

depois de submetidos a contatos progressivos e frequentes com a leitura e a escrita no sistema 

alfabético confirmando a relação existente entre leitura, escrita e consciência fonológica para 

os grupos participantes deste estudo. 

Acerca das habilidades de discriminação de sons e ritmo observou-se um desempenho 

melhor entre os escolares do 3º ano, sugerindo que a habilidade de discriminação dos sinais 

acústicos (fonemas) apoia a memória fonológica, nesse caso especial, mensurada através do 

subteste ‘ritmo’, uma vez que alterações no processamento auditivo, desde a recepção e 

interpretação dos sons até a retenção e manipulação dos mesmos guarda bases orgânicas 

importantes para o desenvolvimento posterior das habilidades metafonológicas. 

Analisando os resultados, foi possível observar que o grupo do segundo ano escolar 

apresentou melhora no desempenho dos subtestes que aferem memória fonológica, o que 

sugere um melhor desempenho para as habilidades que envolvem memória direta e indireta. 

Sabe-se que algumas tarefas de consciência fonológica são mais simples, exigindo apenas 

uma operação seguida de resposta, enquanto outras são mais complexas e exigem a realização 

de duas operações, ou seja, necessitam do auxílio da memória. 
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Resultados semelhantes foram encontrados nos estudos realizados por Santos e Siqueira 

(2002), Alloway et al. (2004), Savage e Frederickson (2007), Gindri, Keske-Soares e Mota 

(2007), que indicam a relação direta da memória de trabalho no desempenho das tarefas de 

consciência fonológica, sendo a memória de trabalho capaz de reter e manipular 

temporalmente as informações enquanto participa de tarefas cognitivas como raciocínio, 

compreensão e aprendizagem. 

Concordante com esses estudos, os resultados revelam também média mais alta nas 

habilidades de nomeação rápida de figuras e dígitos entre os escolares do 2º ano, o que indica 

a proficiência nesta habilidade a partir desta fase de desenvolvimento cognitivo para os 

escolares que foram avaliados nesta pesquisa, e sua relação com as competências no 

tratamento de estímulos fonológicos, apesar destes processos guardarem especificidades entre 

si. Para eles, a diferença entre as tarefas de nomeação seriada rápida e as tarefas de memória 

de trabalho fonológica se deve ao fato do desempenho na primeira requerer a recuperação de 

códigos fonológicos previamente armazenados necessários à pronúncia dos estímulos, 

enquanto o desempenho na segunda requer a estocagem temporária de códigos fonológicos 

para repetição posterior. 

Ainda sobre as habilidades da memória fonológica, os pesquisadores Alloway et al. 

(2004), Gindri, Keske-Soares e Mota (2007) evidenciaram que as tarefas de repetição de não-

palavras requerem habilidades para perceber, manter e reproduzir informações fonológicas. 

Dessa forma, os achados apontam que as crianças do 2º ano pontuaram médias mais altas, e 

sugerem que as crianças do 3º ano necessitam de uma maior exposição a essas atividades para 

que essas habilidades possam ser executadas. 

As conclusões corroboram também os estudos de Gindri, Keske-Soares e Mota (2007), 

Wanzek e Vaughn (2008) quando indicam que as habilidades cognitivo-linguísticas 

compartilham relações com a progressão escolar e o desenvolvimento infantil, uma vez que a 

aquisição inicial da leitura e escrita é favorecida por essas habilidades, assim como sofrem 

influência dos estímulos provenientes da educação escolar. Pode-se observar a importância 

em inserir no currículo escolar atividades que envolvam essas habilidades para serem 

trabalhadas dentro da sala de aula no decorrer do processo de alfabetização. 
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8.2 Estatísticas Multivariadas 

 

 

Para avaliar se as variáveis tiveram uma distribuição normal, foram calculados, para 

cada variável, os escores das divisões do skewness pelo erro padrão do skewness e da kurtosis 

pelo erro padrão da kurtosis. Verificou-se que a maior parte das variáveis não demonstrou 

uma distribuição normal. Considerou-se como tendo uma distribuição normal todas as 

variáveis cujos escores resultantes dessas divisões foram maiores do que -1,96 e menores do 

que 1,96 (Dilalla & Dollinger, 2006; Kline, 2005). Mesmo as variáveis não tendo apresentado 

uma distribuição normal, elas não foram transformadas de imediato, uma vez que foram 

incluídas apenas nas análises não-paramétricas, sendo dicotomizadas àquelas que entraram 

como variável dependente na regressão logística, não havendo, dessa forma, problemas por 

não terem tido uma distribuição normal (Dancey & Reidy, 2006). 

Por fim, visando facilitar a interpretação dos resultados relacionados à nomeação 

seriada rápida, os escores dessa variável foram multiplicados por -1,0. Originalmente, há uma 

correlação negativa entre a nomeação seriada rápida e a leitura e a escrita, pois, como é uma 

tarefa que envolve tempo de resposta, quanto menor o escore nas tarefas de nomeação seriada 

rápida, maior tende a ser o escore nas tarefas de leitura e de escrita. O procedimento de 

multiplicar os escores referentes às tarefas de nomeação seriada rápida por -1,0 permite que a 

mesma interpretação dada para a relação dos outros processos cognitivos avaliados no 

presente trabalho com a leitura e a escrita seja dada para a relação da nomeação seriada rápida 

com essas mesmas habilidades. 

 

 

8.2.1 Análises das correlações entre o desempenho em leitura e escrita e as demais 

habilidades cognitivo-linguísticas avaliadas 

 

 

Visando atender ao segundo objetivo específico proposto no estudo, na sequência, 

encontram-se sumariadas as correlações significativas entre a leitura e a escrita e os escores 

totais e em cada subteste do PACL. Estas análises estatísticas foram realizadas através da 
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identificação do coeficiente de correlação de Spearman (Rho), por ser uma estatística não-

paramétrica. Foram analisadas as correlações entre os desempenhos na leitura e escrita e nos 

subtestes do PACL, que compõem os três módulos do processamento cognitivo estudados - 

processamento fonológico, auditivo e acesso ao léxico. Foram adotados os níveis de 

significância de 1% (0,01) e 5% (0,05), destacados em negrito e com as letras pequenas a e b 

ao lado dos valores das correlações. A força das correlações foi analisada com base na 

classificação de força ou magnitude do relacionamento entre variáveis por Dancey e Reidy 

(2006), e consideram-se as correlações moderada-a-altas (r = ou ≥ 0,60), correlações 

moderadas (0,40 a 0,59), e as correlações fraca-a-moderadas (0,30 a 0,39). As correlações 

significativas com r<0,20 foram consideradas fracas. 

A Tabela 5 apresenta a correlação de Spearman (Rho) entre as variáveis desse estudo. 

Tabela 5- Matriz de corelações entre as medidas de leitura e escrita e as demais habilidade 

cognitivo-linguísticas avaliadas (continua) 

Habilidades/subtestes 1 2 3 4 5 6 7 

1 Leitura de palavras por minuto 1 72b 78b 45b 51b 59b 40b 

2 Leitura de palavras corretas 72b 1 46b 57b 34b 68b 38b 

3 Tempo total na leitura de palavras 78b 46b 1 36b 61b 47b 32b 

4 Leitura de não palavras 45b 57b 36b 1 41a 38b 31b 

5 Tempo na leitura de não palavras 51b 34b 61b 41a 1 37b 29b 

6 Escrita de palavras 59b 68b 47b 38b 37b 1 67b 

7 Escrita de não palavras 40b 38b 32b 31b 29b 67b 1 

8 Aliteração 47b 45b 39b 20a 14 48b 43b 

9 Rima 33b 36b 24a 21a 05 48b 42b 

10 Segmentação Silábica 15 29b 04 05 10 30b 12 

11 Discriminação de sons 18 18 15 04 22a 21a 05 

12 Ritmo 06 06 05 28b 05 06 19a 

13 Repetição de palavras 21a 20a 22a 17 33b 08 00 

14 Repetição de não palavras 21a 28b 20a 24a 12 34b 30b 

15 Memória imediata direta 04 02 09 09 24a 20a 22a 



 

100 

Tabela 5- Matriz de corelações entre as medidas de leitura e escrita e as demais habilidade 

cognitivo-linguísticas avaliadas (continuação) 

16 Memória imediata indireta 39b 24b 29b 07 22a 38b 21a 

17 Nomeação de figuras 09 11 33a 15 39b 09 01 

18 Nomeação de dígitos 1 30b 41b 40b 06 37b 09 04 

19 Nomeação de dígitos 2 31b 44b 40b 10 49b 17 07 

20 Alfabeto 07 19a 11 04 09 21a 11 

21 Matemática 23a 17 22a 13 27b 39b 34b 

22 QINV 35b 40b 20a 19a 01 23ª 26b 

23 Ano escolar 37b 32b 37b 31a 30b 49b 31b 

Nota: As correlações foram multiplicadas por 100 para facilitar a visualização. Todas as correlações em negrito 

foram significativas. a = correlações significativas em nível 0,05; b = correlações significativas em nível 0,01; 

QINV: inteligência não-verbal 

 

Como pode ser observado na Tabela 5, as medidas de leitura e escrita apresentaram uma 

correlação estatisticamente significativa com a maioria das demais variáveis. As correlações 

mais altas (r≥0,60) foram observadas entre as sete medidas de leitura e escrita entre si, 

correspondendo aos subtestes de precisão e fluência em leitura de palavras e de não palavras e 

precisão em escrita de palavras e não palavras. No que se refere as demais habilidades 

cognitivo-linguísticas foram detectadas correlações moderadas (de 0,40 a 0,59) entre as 

seguintes habilidades: aliteração e leitura de palavras por minuto (r = 47, p< 0,01), leitura de 

palavras corretas (r = 45, p< 0,01), escrita de palavras (r = 48, p< 0,01) e escrita de não 

palavras (r = 43, p< 0,01); rima e escrita de palavras (r = 48, p< 0,01) e escrita de não 

palavras (r = 42, p< 0,01); nomeação de dígitos 1 e leitura de palavras corretas (r = 41, p< 

0,01) e tempo na leitura de palavras (r= 40, p< 0,01); nomeação de dígitos 2 e leitura de 

palavras corretas (r = 44, p< 0,01), tempo na leitura de palavras (r = 40, p< 0,01) e tempo na 

leitura de não palavras (r= 49, p< 0,01); QINV e leitura de palavras corretas (r = 40, p< 0,01). 

A variável ‘ano escolar’ correlacionou-se significativamente com todas as medidas de leitura 

e escrita, situando-se em um intervalo entre as correlações (de 0,30 a 0,49). 

As correlações estatisticamente significativas identificadas no intervalo entre ‘0,20 e 

0,30’, consideradas fracas, foram observadas entre as demais habilidades: segmentação 

silábica, discriminação de sons, ritmo, repetição de palavras, repetição de não palavras, 
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memória imediata direta e indireta, alfabeto e matemática. Observa-se que elas não foram 

mencionadas no parágrafo acima dedicado ao relato das correlações mais altas e moderadas. 

 

 

 8.2.2 Análise multidimensional com base na teoria das facetas 

 

 

Considerando os modelos teóricos e estudos expostos na revisão da literatura e os 

achados mais recentes acerca das relações entre as habilidades cognitivo-linguísticas e a 

leitura e escrita (Silva et al., 2012; Puliezi & Maluf, 2013; Justi & Roazzi, 2012) é possível 

sintetizar que apenas o processamento fonológico (consciência fonológica e memória de 

trabalho fonológica) e a nomeação seriada rápida contribuem de forma significativa e 

independente para a precisão e a fluência de leitura. Corroborando com a literatura, o exame 

das correlações mais altas e moderadas encontradas no estudo revelou que das habilidades 

constituintes da consciência fonológica investigadas ‘rima’ e ‘aliteração’ apresentaram 

correlações mais altas do que as de memória de trabalho fonológica, por esse motivo, foram 

selecionadas para a análise multidimensional junto com as medidas de nomeação rápida. 

Na SSA, que é uma forma não-métrica das análises de escalonamentos 

multidimensionais (EMD), diferente da análise fatorial, não se interpretam as dimensões que 

definem o espaço multidimensional, na verdade, as dimensões funcionam como meio para 

possibilitar a verificação de diferentes projeções da configuração total. Busca-se o menor 

espaço, ou seja, o número mínimo de dimensões para representar as interdependências e 

associações mútuas. Para decidir sobre a conveniência da solução eleita, o pesquisador pode 

referir-se, além da sua teoria, a dois critérios: o coeficiente de alienação e o diagrama de 

Shepard. Ambos os critérios formam parte de uma variedade de indicadores de precisão de 

ajuste. Os índices e as projeções encontradas no presente estudo serão apresentadas neste 

tópico para, nesse contexto, verificar a estrutura multidimensional das relações entre as 

seguintes variáveis: leitura de palavras (precisão), leitura de palavras (tempo), leitura de não 

palavras (precisão), leitura de não palavras (tempo), rima, aliteração, nomeação rápida de 

figuras, nomeação rápida de dígitos. 
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8.2.2.1 SSA com nove variáveis, tendo como variáveis externas o sexo, ano e Qinv 

(variável ‘tempo’ dicotomizada) 

 

 

A Figura 13 ilustra a análise da estrutura de similaridades. Trata-se da análise de 

correlações entre nove variáveis (rima, aliteração, nomeação de figuras, nomeação de dígitos 

1 e 2, leitura de palavras corretas, leitura de não palavras, leitura de palavras com tempo baixo 

e leitura de não palavras com tempo baixo), considerando a variável tempo dicotomizada, 

para, nesse contexto, verificar a estrutura multidimensional das relações entre estas variáveis. 

Uma SSA bidimensional desta matriz de correlações resultou em um coeficiente de 

alienação K=0,08; o diagrama de Shepard correspondente é reproduzido na Figura 13. Um 

coeficiente de alienação ≤ 0,15 indica uma solução aceitável para interpretar os dados (Bilsky, 

2003). 

De acordo com esta interpretação, a maioria das correlações mais elevadas encontra-se 

próxima da diagonal principal da matriz na Tabela 5 (Tabela de correlações), isto é, entre os 

valores vizinhos na figura abaixo. 

 

Figura 11. Diagrama de Shepard da SSA com nove variáveis, tendo como variáveis externas o 

sexo, ano e Qinv (variável ‘tempo’ dicotomizada) 
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8.2.2.2 SSA com nove variáveis, tendo como variáveis externas o sexo, ano e Qinv 

(variáveis ‘leitura’ e ‘escrita’ dicotomizadas) 

 

 

A Figura 14 ilustra a análise da estrutura de similaridades. Trata-se da análise de 

correlações entre as nove variáveis citadas anteriormente, considerando as variáveis leitura e 

escrita dicotomizadas, para, nesse contexto, verificar a estrutura multidimensional das 

relações entre estas variáveis. 

Uma SSA bidimensional desta matriz de correlações resultou em um coeficiente de 

alienação K= 0,16. O diagrama de Shepard correspondente é reproduzido na Figura 14. Um 

coeficiente de alienação ≤ 0,15 indica uma solução aceitável para interpretar os dados (Bilsky, 

2003). De fato, esta é uma regra geral, por exemplo, uma vez pressuposto que se analisa um 

grande número de variáveis em relação à dimensionalidade eleita em uma SSA, pode-se 

tolerar um coeficiente de alienação mais elevado, pois a conveniência de uma solução 

multidimensional depende de muitas considerações, sobretudo, são as considerações teóricas 

que decidem sobre a utilidade e adequação de uma solução multidimensional (Borg & 

Groenen, 1997a). 

 

Figura 12. Diagrama de Shepard da SSA com nove variáveis, tendo como variáveis externas o 

sexo, ano e Qinv (variáveis ‘leitura’ e ‘escrita’ dicotomizadas). 
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8.2.2.3 Protótipos de partição 

 

 

As facetas da sentença estruturadora formam a base para formular hipóteses estruturais, 

ou seja, regionais com relação à solução esperada. Assim. A identificação de regiões no 

espaço multidimensional, chamadas de modelos de partição, depende do tipo de 

correspondência entre a sentença estruturadora, que define o universo de observações e o 

espaço SSA, que representa a inter-relação das variáveis como uma amostra do universo. 

Estas regiões tomam formas muito específicas, como configurações circulares, cuneiformes 

ou faixas paralelas. Oportunamente, a SSA tornou possível realizar uma análise confirmatória, 

empregando este método e a técnica das variáveis externas como pontos, sendo possível 

alcançar o objetivo central proposto no presente estudo. A seguir serão apresentadas as 

configurações multidimensionais encontradas no presente estudo. 

Usando um procedimento de Escalonamento Multidimensional que seja adequado para 

as versões binárias das grandezas acima (“um” se maior ou igual à média, “zero” se abaixo da 

média; em alguns casos, usou-se “um” para representar “sim” ou “verdadeiro” e “zero” para 

representar “não” ou “falso”) é possível se vislumbrar a estrutura relacional do conjunto de 

variáveis explorada nos procedimentos de análise dos dados posteriores, análise fatorial - 

desempenho no subteste de leitura de palavras, tempo no subteste de leitura de palavras, 

tempo no subteste de leitura de não palavras (Fator 1), nomeação rápida de figuras, nomeação 

rápida de dígitos (primeira vez), nomeação rápida de dígitos (segunda vez) (Fator 2), rima e 

aliteração (Fator 3), e regressão logística – aliteração e nomeação rápida de figuras e dígitos. 

A análise de estrutura de similaridades (SSA) projetou uma estrutura polar 

diferenciando os três grupos de habilidades – as facetas/dimensões encontradas, tendo a 

leitura de palavras e leitura de não palavras como núcleo mais central da projeção e as 

demais, fluência (medidas de tempo), rima, aliteração e nomeação rápida, mais periféricas. 

Estes resultados foram confirmados na análise fatorial e na regressão logística e serão 

descritos em detalhes na sequência. 
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* Leitura Pal. 
Tempo Baixo 

* Rima 

* Aliteração 

Consciência Fonológica 

* Leitura  
Não-Pal.  
Tempo Baixo 

* Leitura 
Palavras 

* Leitura Não-Palav. 

* Nomeação Dígitos 1 

* Nomeação Dígitos 2 

* Nomeação Fig. 

Precisão e Fluência em 
Leitura  

Velocidade de acesso 
ao Léxico 

x Masculino 

x Femin. 

x Esc.2a x Esc.3a 

x QI Baixo 

x QI Alto 

 

Figura 13. SSA das categorias produzidas relativas à precisão no desempenho em leitura 

considerando como variáveis externas (e) sexo, ano escolar e QINV (Coordenada 1x2 da 

Solução 2-D, Coeficiente de Alienação .16) 

 

A projeção encontrada revela uma estrutura polar em três dimensões nomeadas de 

Consciência fonológica, Acesso ao léxico e Leitura, organizadas em sentido horário e de 

natureza não-ordenada. No plano inferior do primeiro quadrante superior, na porção esquerda 

dessa região, encontra-se localizada a faceta Consciência fonológica, conformada pelas 

categorias rima e aliteração, aproximadas empiricamente pelos vínculos metalinguísticos que 

as unem, quais sejam, a identificação de sons semelhantes no início ou no fim da palavra. 

Abaixo dessa faceta, encontram-se os índices de fluência em leitura conformando uma 

região da projeção espacial nomeada de Fluência, assim batizada pela ênfase na relação tempo 

gasto e precisão em leitura, inversamente proporcional, conforme as correlações apresentadas 

no tópico 8.2.1 deste capítulo. Há de se notar a presença, no interior dessa faceta, da variável 

externa que representa o grupo do 3º ano escolar, o qual, por sua localização, interfacia com a 

variável externa que representa o sexo feminino. 
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Os elementos significantes ´Nomeação de dígitos e Nomeação de figuras´, postados no 

segundo quadrante superior ao lado direito da região Consciência fonológica, representa a 

faceta Acesso ao léxico, e testemunha a importância destacada pelos participantes nos 

processos de acesso às informações armazenadas alfanuméricas necessários ao sucesso na 

leitura. Outrossim, e nessa direção, partindo da variável externa que representa o 2º ano 

escolar segue-se para a variável externa QINV baixo, postada no próximo ângulo da projeção, 

localizado no quadrante inferior esquerdo, que está distanciado dos três grupos de habilidade 

adjacentes ao centro da projeção – fluência, consciência fonológica e nomeação rápida, 

portanto, nos quadrantes opostos a este grupo. Sua localização reitera a importância do QINV 

alto para o desempenho da amostra estudada, indicando ser uma variável que deve ser 

mantida em estudos posteriores acerca da temática. Retornando ao centro da projeção 

encontra-se a variável externa que representa o 3º ano escolar, que delineia a estrutura 

dimensional horizontalmente, indicando, em conformidade com os estudos apresentados na 

discussão destes resultados, que a experiência escolar relaciona-se fortemente com o 

desempenho em leitura, seguindo a mesma distribuição horizontal de outras variáveis que 

também revelaram melhores desempenhos das crianças com maior progressão escolar (ver 

mais detalhes no tópico 8.2.5 referente à discussão das estatísticas multivariadas). 

Estando mais situadas no centro da projeção, as variáveis de precisão em leitura de 

palavras e leitura de não palavras, destacam-se como ponto de origem comum para as facetas 

vizinhas. Constituem, portanto, o núcleo fundante que, por sua vez, se mantém em íntima 

associação com as três facetas projetadas na configuração bidimensional. 

A análise da organização espacial das categorias em uma estrutura não ordenada de tipo 

polar revela uma atratividade de um grupo maior entre si e oposto às categorias postadas nos 

extremos dos quadrantes inferiores e superiores, e dadas as posições periféricas das variáveis 

vizinhas, desvela-se em uma estrutura claramente definida dos construtos teóricos e 

respectivas medidas de desempenho das habilidades relatadas na literatura científica 

internacional e nacional como importantes competências para o desenvolvimento da leitura. 

Aliadas a estas habilidades, no presente estudo, ainda foi possível observar a presença 

das variáveis externas (sexo e QINV) na estrutura relacional do desempenho em leitura, 

através da técnica das variáveis externas como pontos (Amar & Cohen, 1999; Roazzi & Dias, 

2001), tornou-se viável estabelecer a correlação existente entre a estrutura encontrada e as 

variáveis de controle, sexo e QINV. Assim, no lugar de analisar diferentes mapas SSA, um de 

cada subgrupo, foi produzido um único mapa integrado representando ao mesmo tempo a 
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estrutura das categorias e os dois subgrupos que, é importante sublinhar, permanece inalterada 

(para melhores detalhes ver Roazzi, 1995; Roazzi & Dias, 2001). Dessa maneira verificou-se 

o alto raciocínio lógico, mensurado através do QI não-verbal e o sexo feminino como centrais 

na representação, isto significa que estas duas variáveis se correlacionaram fortemente com as 

três facetas, indicando que são medidas potencialmente interessantes para permanecer sendo 

utilizadas na análise de modelos teóricos de leitura por caracterizarem o grupo em análise, 

consoante às diferenças de características intrínsecas do indivíduo, ressaltando-se que 

demandam replicações em estudos posteriores de abordagem multidimensional, a fim de se 

verificar a sua efetiva permanência em uma bateria de avaliação das habilidades cognitivo-

linguísticas relacionadas à leitura. 

Realizando uma observação ainda mais global da projeção SSA, percebe-se que as 

atividades que envolveram as variáveis de rima e aliteração, constituem um círculo mais 

próximo em torno da leitura de palavras e não palavras, nele, as variáveis indicativas da 

relação com estas habilidades mostraram-se mais relacionadas entre si do que com as demais, 

formando uma faceta que é mais claramente discernível na projeção bidimensional (Dimensão 

1 x Dimensão 2) mostrada na Figura 13, a seguir, diferenciando-se claramente que as 

estratégias cognitivas utilizadas para estas atividades são diferentes das requisitadas para as 

demais tarefas. Particularmente, as variáveis mais periféricas constituintes das facetas (Acesso 

ao léxico e Consciência fonológica), têm algo em comum com as variáveis centrais (Leitura), 

mas também possuem algo de específico. 

De fato, era relativamente esperado que a distância média entre as variáveis desse grupo 

fosse muito menor do que a distância média entre as variáveis de nomeação rápida de dígitos 

e figuras e aquelas centrais da projeção. O fato desses pontos se localizarem distantes nos 

informa que representam habilidades mais específicas. Uma interpretação desses resultados 

com base na Teoria das Facetas permite que se diga que foi encontrado um grupo de variáveis 

relativas ao Acesso ao léxico que, de um ponto de vista relacional, define uma entidade 

separável e com correlações menores comparado ao restante das variáveis, particularmente no 

tocante a faixa etária e de desenvolvimento da amostra selecionada para este estudo. Estes 

dados corroboram os estudos de Justi (2009) e serão discutidos oportunamente na próxima 

parte do presente capítulo. 

O mais importante a ser ressaltado ao descrever este tipo de estrutura é que precisa ser 

considerado que quanto mais centrais forem os pontos (que definem uma determinada faceta), 

essa localização no centro da projeção indica que essa atividade se coloca como central para 
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as demais habilidades. Assim, é possível dizer que o domínio das estratégias investigadas no 

centro revelam um papel muito importante do desempenho das demais competências 

investigadas. 

Como se pode observar, os dados analisados aqui confirmam as hipóteses teóricas 

levantadas a partir da sentença estruturadora, de que as facetas de acesso a o léxico e 

consciência fonológica constituem fatores diferentes que influenciam o desempenho em e 

leitura e escrita e que a faceta processamento auditivo, composta pelos itens: discriminação de 

sons, memória imediata direta e memória imediata indireta, conforme será explicitado no 

tópico referente a análise fatorial, no presente estudo, não aparece como uma faceta central e 

bem delineada em relação a leitura e escrita. De acordo com esta interpretação, a presente 

análise com a ajuda da SSA resultou em uma partição significante de conteúdo (fatores 

teóricos) e método (subtestes utilizados). Assim, os resultados encontrados parecem 

relevantes visto que esse tipo de análise não considera apenas se os alunos apresentaram um 

bom desempenho, mas sim, quais são as atividades em que o desempenho dos alunos 

apresenta correlação, ou seja, quando um valor de uma das variáveis apresenta uma forte 

similaridade com o valor de outra variável. 

 

 

8.2.3 Análise fatorial 

 

 

Considerando o design metodológico utilizado para a presente investigação, foi preciso 

avançar na análise dos coeficientes de correlação, pois, como referido no capítulo 3 (Método), 

trata-se de um fenômeno complexo e multifacetado, com diferentes perspectivas, elementos 

ou aspectos que integram as habilidades cognitivas centrais estudadas: leitura e escrita. Uma 

vez que se precisa investigar mais detalhadamente intercorrelações entre as habilidades 

cognitivo-linguísticas analisadas, a análise fatorial tem sido utilizada como uma técnica que 

se destina a este propósito, pois permite identificar aglomerados de variáveis que se 

relacionam, através da Análise de componentes principais (ACP), por exemplo. 

Ao mensurar diversas variáveis, a correlação entre cada par de variáveis pode ser 

organizada em uma matriz-R que é uma matriz de correlações com os coeficientes de inter-

relações entre essas variáveis, apresentada na subseção anterior, na Tabela 5. Na análise de 
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fatores, esforça-se para reduzir a matriz-R à sua dimensão subjacente examinando para as 

variáveis que parecem se aglomerar de maneira significativa. A existência de vários 

coeficientes de correlação entre subgrupos de variáveis sugere que elas poderão estar medindo 

aspectos subjacentes a uma mesma dimensão. Essas dimensões subjacentes são conhecidas 

como fatores ou traços latentes. A análise fatorial reduz um conjunto de resultados num grupo 

de variáveis inter-relacionadas a um menor número de fatores, explicando o máximo de 

variância comum em uma matriz de correlação e usando um menor número de conceitos 

explicativos (Field, 2005). 

Para entender a estrutura de um conjunto de variáveis e reduzir este conjunto de dados a 

um tamanho mais manejável enquanto se retém o máximo da informação original possível, a 

análise fatorial apresenta diferentes estágios e etapas: o primeiro estágio da análise fatorial é 

examinar as variáveis para verificar como elas estão se relacionando, mesmo que não 

fortemente, em seguida, é preciso verificar os princípios gerais, decidir quantos fatores reter e, 

finalmente, decidir quantos itens carregar nos fatores, procurando compreender o significado 

desses fatores retidos. Após estes procedimentos, deve-se verificar ainda se os itens utilizados 

são medidas confiáveis do que se está tentando medir (Field, 2009). 

É possível aplicar várias medidas para explorar diferentes aspectos do fenômeno 

investigado. A análise de componentes principais é um exemplo de uma dessas técnicas que 

se baseia nas estimativas da comunalidade utilizada. A ACP se preocupa em determinar que 

componentes existem dentro dos dados e como uma variável particular pode contribuir com 

aquele componente. Os elementos da análise são os índices de correlação e significância 

estatística, as medidas de adequação da amostra de Kaiser-Meyer-Olkim (KMO), o 

coeficiente MAS (Measure of Sampling Adequacy) correspondente, o teste de esfericidade de 

Barllet, as medidas de correlações parciais ou anti-imagem, as comunalidades, os autovalores 

e as cargas fatoriais. O autovalor é calculado pela soma dos quadrados de cada carga fatorial 

que, por sua vez, são constituídas pelos pesos de cada variável na combinação com os fatores. 

A ideia básica é reter os fatores com autovalores relativamente altos e dispensar aqueles com 

autovalores relativamente pequenos. 

A comunalidade refere-se a proporção da variância comum presente em uma variável, 

assim, se a variável não tem uma variância aleatória terá uma comunalidade próxima de 1, 

enquanto que àquela que não compartilha sua variância com qualquer outra variável terá uma 

comunalidade de 0. Nesse tipo de análise busca-se encontrar dimensões subjacentes comuns 
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dentro dos dados e, assim, interessa-se principalmente pelas variâncias comuns ou 

compartilhadas. 

A matriz de correlações anti-imagem representa as correlações parciais entre as 

variáveis e é desejável que esses valores sejam baixos, assim, no modelo final encontra-se 

apenas as correlações acima de 0,05.  Os demais indicadores são apresentados abaixo como os 

pressupostos utilizados para a execução da análise fatorial. 

Foram considerados os seguintes pressupostos para realização da AF: 

- Maioria das correlações acima de 0,30; 

- KMO próximo a 1 e medida de adequação da amostra correspondente (Measure of 

Sampling Adequacy - MSA) maior que 0,50; 

- Significância <0,05 no Teste de esfericidade de Bartlett; 

- Baixos valores nas correlações parciais ou anti-imagem; 

O método de extração de fatores adotado foi a Análise de Componentes principais 

(ACP) com rotação varimax, que tenta maximizar a dispersão das cargas dentro dos fatores, 

agregando um menor número de variáveis sobre cada fator e resultando em aglomerados de 

fatores substancialmente interpretáveis. O ponto de corte para a retenção dos fatores foi o 

autovalor maior ou igual a 1. 

Considerando esses critérios a AF foi realizada em quatro etapas até alcançar o modelo 

final com três fatores. 

Tendo explicitado alguns conceitos básicos da Análise fatorial (AF) e da Análise de 

componentes principais (ACP), na próxima subseção são apresentadas as etapas de execução 

da AF e seus respectivos indicadores, ressaltando-se pormenorizadamente o modelo final, 

mais adequado e ajustado a amostra. 

 

 

8.2.3.1 Análise fatorial com todas as variáveis inter-relacionadas 

 

Na etapa inicial foram incluídas dezenove variáveis: Leitura de Palavras Corretas, 

Leitura de Não Palavras, Leitura de Palavras em 1 minuto, Tempo Total na Leitura de 

Palavras, Tempo na Leitura de Não palavras, Escrita de Palavras, Escrita de Não Palavras, 
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Nomeação rápida de figuras, Nomeação rápida de dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2, 

Repetição de palavras, Repetição de não palavras, Rima, Aliteração, Segmentação Silábica, 

Memória imediata em ordem direta, Memória imediata em ordem inversa, Ritmo, 

Discriminação de sons. 

Incluindo todas as variáveis a AF resultou em um modelo com cinco fatores com poder 

de explicação de 65%, teste KMO= 0,768 e  Bartlett com p<0,001 . 

O fator 1 foi composto pelas variáveis: Leitura de Palavras Corretas, Leitura de Não 

Palavras, Leitura de Palavras em 1 minuto, Tempo Total na Leitura de Palavras, Tempo na 

Leitura de Não palavras, Escrita de Palavras, 

O fator 2 foi composto pelas variáveis: Escrita de Não Palavras, Rima, Aliteração, 

Segmentação Silábica, Memória imediata (ordem indireta) 

O fator 3 foi composto pelas variáveis: Nomeação rápida de figuras, Nomeação rápida 

de dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2,. 

O fator 4 foi composto pelas variáveis:  Memória imediata (ordem direta),  Ritmo, 

Discriminação de sons. 

O fator 5 foi composto pelas variáveis  Repetição de palavras, Repetição de não 

palavras 

A variável ritmo apresentou MSA abaixo de 0,50 na matriz antiimagem e as variáveis 

segmentação silábica, memória imediata (ordem direta) e memória imediata (ordem indireta) 

apresentaram baixo poder de explicação considerando todos os fatores (comunalidades <0,50) 

e foram retiradas para uma nova tentativa da AF. 

 

 

8.2.3.2 Análise fatorial com quinze variáveis moderadamente inter-relacionadas 

 

 

Nesta etapa foram analisadas as variáveis Leitura de Palavras Corretas, Leitura de Não 

Palavras, Leitura de Palavras em 1 minuto, Tempo Total na Leitura de Palavras, Tempo na 

Leitura de Não palavras, Escrita de Palavras, Escrita de Não Palavras, Nomeação rápida de 
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figuras, Nomeação rápida de dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2, Repetição de palavras, 

Repetição de não palavras, Rima, Aliteração, Discriminação de sons. 

Com a retirada das quatro variáveis descritas anteriormente foi gerado um modelo com 

quatro fatores e ocorreu uma discreta melhora no poder de explicação que passou para 68% , 

teste KMO= 0,777 e Bartlett com p<0,001. 

O fator 1 foi composto pelas variáveis: Leitura de Palavras Corretas, Leitura de Palavras 

em 1 minuto, Tempo Total na Leitura de Palavras, Tempo na Leitura de Não palavras, Escrita 

de Palavras, Escrita de Não palavras. 

O fator 2 foi composto pelas variáveis: Nomeação rápida de figuras, Nomeação rápida 

de dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2, 

O fator 3 foi composto pelas variáveis: Leitura de Não Palavras,  Rima, Aliteração, 

O fator 4 foi composto pelas variáveis:  Repetição de palavras, Repetição de não 

palavras, Discriminação de sons. 

A variável discriminação de sons apresentou MSA abaixo de 0,50 na matriz antiimagem 

e as variáveis escrita de não palavras, repetição de palavras e repetição de não palavras 

presentaram baixo poder de explicação considerando todos os fatores (comunalidades <0,60) 

e foram retiradas para uma nova tentativa de AF. 

 

 

8.2.3.3 Análise fatorial com onze variáveis moderadamente inter-relacionadas 

 

 

Nesta etapa foram incluídas as variáveis Leitura de Palavras Corretas, Leitura de Não 

Palavras, Leitura de Palavras em 1 minuto, Tempo Total na Leitura de Palavras, Tempo na 

Leitura de Não palavras, Escrita Palavras, Nomeação rápida de figuras, Nomeação rápida de 

dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2, Rima, Aliteração. 

O modelo gerado nessa etapa resultou em três fatores e demonstrou estar mais adequado 

com relação aos anteriores. Apresentou um poder explicativo de 73,8%, com teste KMO= 

0,783 e Bartlett com p<0,001. 
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O fator 1 foi composto pelas variáveis: Leitura de Palavras Corretas, Leitura de Palavras 

em 1 minuto, Tempo Total na Leitura de Palavras, Leitura de Não palavras, Tempo na Leitura 

de Não palavras, Escrita de Palavras. 

O fator 2 foi composto pelas variáveis: Nomeação rápida de figuras, Nomeação rápida 

de dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2, 

O fator 3 foi composto pelas variáveis:  Rima, Aliteração, 

Na análise da matriz antiimagem todas as variáveis apresentaram MSA acima de 0,50. 

No entanto as variáveis Leitura de não palavras, Escrita de não palavras e Leitura de palavras 

em 1 minuto apresentaram poder de explicação considerando todos os fatores (comunalidades 

< 070). Optou-se, portanto em retirá-las do modelo para tentar gerar um modelo mais 

adequado. 

 

 

8.2.3.4 Análise fatorial com oito variáveis fortemente inter-relacionadas 

 

 

Nesta etapa foram analisadas as variáveis Leitura de Palavras Corretas, Tempo Total na 

Leitura de Palavras, Tempo na Leitura de Não palavras, Nomeação rápida de figuras, 

Nomeação rápida de dígitos 1, Nomeação rápida de dígitos 2, Rima, Aliteração. 

O modelo resultante gerou três fatores e apresentou uma melhora no poder de 

explicação que passou para 80,2%, teste KMO = 0,703 e Bartlett com p<0,001. Na análise da 

matriz antiimagem todas as variáveis apresentaram MSA acima de 0,50 e comunalidades > 

0,70 demonstrando ser este o modelo mais adequado. 

A nomeação de cada fator encontra-se fundamentada no capítulo 2 dedicado a Revisão 

da literatura e será sinteticamente retomada aqui como justificativa teórica da aglomeração de 

determinadas variáveis sob o mesmo rótulo. O fator 1 é composto pelas variáveis: Leitura de 

palavras, Tempo total na leitura de palavras e Tempo total na leitura de não palavras, 

conformando medidas de precisão e de fluência em leitura 
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O fator 2 é composto pelas variáveis: Nomeação rápida de figuras, Nomeação rápida de 

dígitos (primeira vez) e Nomeação rápida de dígitos (segunda vez), constituindo em um 

conjunto de medidas de velocidade de acesso ao léxico. 

O fator 3 é composto pelas variáveis: Rima, Aliteração, que compõem a habilidade 

cognitivo-linguística denominada Consciência fonológica. 

As variáveis que foram excluídas da análise foram submetidas a testes para verificar se 

era possível gerar agrupamentos que pudessem resultar em outros fatores, mas os resultados 

não atenderam aos pressupostos da AF. Na Tabela abaixo são apresentadas as cargas fatoriais 

e o percentual de variância explicada pelos fatores do modelo final. 

Tabela 6- Análise fatorial do modelo final: matriz de componentes e percentual de variância 

explicada. 

Variáveis F1 F2 F3 

Leitura de palavras -0,818   

Tempo total na leitura de palavras 0,814   

Tempo total na leitura de não palavras 0,869   

Nomeação rápida de figuras  0,825  

Nomeação rápida de dígitos (primeira vez)  0,832  

Nomeação rápida de dígitos (segunda vez)  0,846  

Rima   0,911 

Aliteração   0,892 

% Variância Explicada 29,64% 28,37% 22,19 

Nota: F=fator. 

A Tabela 6 exibe as cargas de cada variável em cada fator. É interessante notar que a 

maioria das variáveis já estava com altas cargas no primeiro fator (Precisão e Fluência em 

leitura), seguidas de um aumento sutil nos fatores seguintes, isso ocorre porque os três fatores 

são proporcionalmente corresponsáveis pela variância explicada. 

Os autovalores associados às cargas apresentadas indicam a importância de cada fator, 

no entanto, para decidir se um autovalor é suficientemente alto para representar um fator 

significativo, uma técnica advogada por Catell (1966) é traçar o gráfico de cada autovalor 

(eixo-y) contra o fator com o qual ele está associado (eixo-x). Esse gráfico é conhecido como 

um diagrama de declividade e encontra-se ilustrado logo abaixo. 
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Figura 14. Diagrama de declividade: representação gráfica do critério para escolha do número 

de fatores. 

Estão representados no diagrama os autovalores, de modo que a importância relativa a 

cada fator se torna mais aparente. Este gráfico tem como característica uma inclinação 

progressivamente acentuada ao longo da curva seguida de uma cauda direcionada 

tangenciando o plano horizontal. Uma seta indica o ponto de inflexão da curva e corresponde 

ao segundo critério utilizado para a extração dos fatores. Adicionalmente a seleção de fatores 

foi orientada com base no critério recomendado por Kaiser (1960) de reter todos os fatores 

com autovalores maiores do que 1, pois um autovalor de 1 representa um substancial 

montante de variação, desse modo, foram retidos os três fatores mencionados anteriormente – 

Precisão e fluência em leitura, Velocidade de acesso ao léxico e Consciência fonológica. Com 

uma amostra relativamente representativa (acima de 100 participantes), o diagrama de 

declividade fornece um critério importante para a seleção dos fatores (Stevens, 1992). 

Como pode ser observado diante do exposto acima, este modelo apresenta maior poder 

explicativo e melhor ajuste quanto aos pressupostos da AF. 

Na Tabela 7 apresenta-se a caracterização dos três fatores que compõem o modelo final 

extraído a partir da AF. Esta caracterização é pertinente para situar o leitor com relação às 

análises subsequentes realizadas e explanadas nas subseções a seguir. 

Ponto de inflexão 

3.47 

1.49 

1.16 
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 Tabela 7- Análise fatorial: caracterização dos fatores que compõem o modelo final 

Fator Identificação Variáveis Legenda  

F1 Precisão e Fluência 

em Leitura 

Desempenho no subteste de 

leitura de palavras;  

Tempo total no subteste de 

leitura de palavras;  

Tempo total no subteste de 

leitura de não palavras. 

LP 

 

TTLP 

 

TLNP 

F2 Velocidade de 

Acesso ao Léxico 

Desempenho no subteste de 

nomeação rápida de figuras;  

Desempenho no subteste de 

nomeação rápida de dígitos 

(primeira vez); 

Desempenho no subteste de 

nomeação rápida de dígitos 

(segunda  vez). 

NOMFIG 

 

NOMDÍG1 

 

NOMDÍG2 

F3 Consciência 

Fonológica 

Desempenho no subteste de 

rima; 

Desempenho no subteste de 

aliteração. 

RM 

ALT 

Nota: A legenda apresentada será referida posteriormente ao longo do capítulo. 

 

Finalmente, delineia-se uma Tabela de comparação entre os quatro modelos analisados 

com o resumo dos indicadores progressivos de melhoria no poder explicativo de cada modelo 

até chegar ao modelo final. 

Tabela 8- Análise fatorial: comparação entre os modelos analisados. 

Modelos VAR Poder explicativo (%) KMO Bartlett MSA h² 

AF1 19 65 0,768 P<0,001 <0,50 <0,50 

AF2 15 68 0,777 P,0,001 <0,50 >0,50 

AF3 11 73,8 0,783 P<0,01 >0,50 >0,60 

AF4* 8 80,2 0,703 P<0,01 >0,50 >0,70 

Nota: AF: Análise fatorial; VAR: número de variáveis; h²: comunalidades; * modelo adequado. 
 

 

As análises implementadas até aqui agrupam informações de diferentes fontes e 

requerem uma metodologia adequada para a sua compilação e discussão. Conforme exposto 

anteriormente, com a análise fatorial é possível produzir um modelo em que os escores nas 

tarefas administradas (variáveis observadas ou variáveis indicadoras) são pensados como 

relacionados à fatores comuns que não podem ser observados diretamente (variáveis latentes, 

fatores ou construtos). O uso da AF foi exploratório e confirmou os achados da SSA, como 

também guiou futuras análises, com os ajustes necessários às cargas fatoriais para levar em 
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conta as correlações mais altas entre as variáveis e, ao fazer isso, as diferenças nas unidades 

de medidas e as variâncias das variáveis foram estabilizadas, gerando uma medida mais pura 

da relação única entre variáveis e fatores. Essas análises foram possíveis a partir da execução 

da técnica de Regressão logística que será apresentada na subseção a seguir. 

 

 

8.2.4 Regressão logística 

 

 

Antes de um pesquisador se preocupar em testar um modelo de regressão, ou seja, antes 

dele se preocupar em testar um modelo preditivo, é importante que se estabeleça que ele pode 

medir bem as principais variáveis latentes de interesse. Os resultados da SSA somados aos 

resultados da análise fatorial, portanto, também serviram de base para o estabelecimento de 

quais variáveis explicativas seriam incluídas nas análises de regressão logística desenvolvidas 

para investigar a contribuição dessas variáveis para a precisão e fluência em leitura de 

palavras e não palavras. Justifica-se, dessa maneira, que as próximas análises não computam 

as variáveis referentes à escrita de palavras e não palavras, tendo em vista que as suas 

contribuições específicas para a amostra do presente estudo limitaram-se até a etapa de 

análise fatorial, particularmente no terceiro modelo de AF examinado, quando foi necessária e 

justificada a sua exclusão para o passo seguinte. Acreditando-se que a realização de análises 

solidamente fundamentadas nos parâmetros estatísticos requeridos para atender aos objetivos 

do estudo e às características da amostra participante recomenda-se que medidas adicionais 

desta habilidade, como, por exemplo, tipos de erros e tipos específicos de palavras escritas, 

que não fizeram parte do escopo central deste estudo, sejam coletadas em estudos posteriores 

para a verificação específica e detalhada da aquisição e desenvolvimento da escrita, fenômeno 

que por si só demandaria um programa de pesquisa direcionado. 

Aproximando-se dos objetivos do presente estudo, ao tentar identificar quais 

habilidades cognitivo-linguísticas são capazes de prever o desempenho de uma criança na 

precisão e fluência em leitura de palavras e não palavras apresenta-se um conjunto de análises 

de regressão que tomam os resultados nos subtestes de leitura, como variável dependente 

dicotômica, codificada em uma versão binária (Alto equivale a "1" e baixo equivale a "0") e 

as demais variáveis como independentes ou previsoras. Foi aplicado o modelo de regressão 
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logística binário, método ‘Forward Stepwise (Likelihood Ratio)’, ou seja, método passo a 

passo para frente, para definir o modelo final que minimiza o número de variáveis e maximiza 

a precisão do modelo. Quando o método para frente (forward) é empregado, o software 

(SPSS) inicia com um modelo que inclui apenas a constante e depois adiciona os previsores 

uma a um no modelo com base em critérios específicos – a variável com a estatística escore 

mais significativa é adicionada ao modelo. O programa prossegue até que nenhum dos 

previsores restantes tenha uma estatística significativa (o ponto de corte da significância inicia 

com 0,05). A cada passo, continua-se até se ter apenas variáveis com p ≤ 05 no modelo. 

 

 

8.2.4.1 Análises de regressão logística tendo como variável dependente a leitura de 

palavras (Alto) 

 

 

Para a primeira análise, requisitamos o método passo a passo para frente (forward 

stepwise Likewood), portanto, o modelo inicial é determinado utilizado somente a constante 

na equação da regressão. A Tabela 9 nos informa sobre o modelo quando somente a constante 

é incluída, portanto, todas as variáveis previsoras foram omitidas. 

Tabela 9- Estatísticas gerais quando somente a constante é incluída no modelo. 

Constante Poder preditivo 

(%) 

Qui-quadrado 

residual 

p 

Leitura de palavras (Alto) 57,5 30.556 0,02 

Nota: o ponto de corte é de 0,500. 

 

O modelo classifica corretamente 57,5 % das crianças. A estatística qui-quadrado dos 

resíduos neste modelo é 30,556 e é significativa a p ≤ 0,05. Essa estatística informa que os 

coeficientes para as variáveis que não estão no modelo são significativamente diferentes de 

zero, ou seja, que a adição de uma ou mais dessas variáveis ao modelo irá afetar 

significativamente o seu poder de previsão. 

Existe uma segunda informação estatística que indica a melhoria no poder preditivo do 

modelo a partir do último passo. Se a estatística de melhoria é significativa, como foi relatado 

no parágrafo anterior, ela indica que o modelo agora prevê a saída significativamente melhor 
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do que no último passo, e em uma regressão para frente (forward), isso pode ser entendido 

como uma indicação da contribuição de um ou mais previsores para o poder preditivo do 

modelo. Para avaliar a qualidade do ajustamento do modelo, são efetuados diversos testes 

como o Likelihood R (Razão de verossimilhança) e o R² de Nagelkerke.  A razão de 

verossimilhança (Vl) esta baseada nos níveis de correspondência entre os valores de saídas 

previstos e observados e é utilizada para mensurar a qualidade de ajustamento do modelo aos 

dados de modo que, quanto menor de -2Vl, melhor o ajustamento. O R² de Nagelkerke indica 

a proporção de variação da variável dependente explicada pelo modelo. 

A próxima Tabela 10 apresenta um resumo das estatísticas sobre o novo modelo. A 

aderência ao modelo após os previsores terem sido adicionados. A cada passo, quando uma 

nova variável é incluída no modelo, a estatística de probabilidade – 2 verossimilança-log 

diminui, de 132.091 para 120.685, indicando uma melhora no modelo, em paralelo, o R² de 

Nagelkerke no último passo aumentou de 0.149 para 0.271, corroborando que todas as 

medidas de ajuste melhoraram. Essas medidas combinadas sugerem a aceitação do modelo o 

último passo como um modelo significativo de regressão logística. 

Tabela 10- Resumo das estatísticas do novo modelo. 

Step (Passo) -2 verossimilança-log R² de Nagelkerke 

Passo 1 132.091 .149 

Passo 3 120.685 .271 

  

Examinando quão bem o modelo prevê a inclusão em um grupo, a acurácia global de 

classificação encontrada foi de 71%. Assim, quando somente a constante foi incluída o 

modelo classificou corretamente 57,5%, mas com a inclusão dos previsores QINV, aliteração 

e rima, esse valor subiu para 71%. Para ver com detalhes a contribuição de cada previsor, a 

Tabela a seguir informa os coeficientes e estatísticas para os previsores incluídos no modelo. 

Tabela 11- Previsores incluídos no modelo. 

Variáveis Beta (EP) Wald Odds Ratio Wald Chi² (p≤0,05) 

QINV 0.93 (0.38) 6160 1098 0,013 

Aliteração 0.49 (0.19) 7081 1310 0,008 

Rima 0.27 (0.10) 6426 1634 0,011 

Constante: LeitPalCAlt 

Nota: EP = erro padrão. Intervalo de confiança de 95% para a Odds Ratio. 
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Os dados expostos na Tabela 11 revelam a estatística de Wald, que tem uma 

distribuição qui-quadrado e nos informa se o coeficiente Beta para o dado previsor difere de 

zero de forma significativa. Neste caso, têm-se dois previsores significativos para o 

desempenho em precisão em leitura de palavras isoladas - O QINV, a aliteração. Acerca da 

razão de chances (Odds Ratio) que resulta da variação de uma unidade no previsor, deve-se 

interpretar que se o valor é maior do que 1, então ele indica que à medida que o previsor 

aumenta, aumentam as chances de uma saída ocorrer, assim, foi possível afirmar que as 

chances de uma criança que tem o desempenho alto no QINV e na aliteração também ter um 

bom desempenho na precisão em leitura foi maior do que a criança que não apresentou um 

bom desempenho nestas habilidades. 

Finalmente observou-se que o qui-quadrado residual (11.153), que não é significativo 

(p=0.67), informou que nenhuma das variáveis restantes apresentou coeficientes 

significativamente diferentes de zero. Portanto, nenhuma variável nova foi adicionada ao 

modelo. 

 

8.2.4.2 Análises de regressão logística tendo como variável dependente a leitura de não 

palavras (Alto) 

 

 

A Tabela 12 nos informa sobre o modelo quando somente a constante é incluída, 

portanto, todas as variáveis previsoras foram omitidas. 

Tabela 12- Estatísticas gerais quando somente a constante é incluída no modelo. 

Constante Poder preditivo 

(%) 

Qui-quadrado 

residual 

p 

Leitura de não palavras 

(Alto) 
58,5 18.582 0,03 

Nota: o ponto de corte é de 0,500. 
 

Inicialmente modelo classifica corretamente 58 % das crianças. A estatística qui-

quadrado dos resíduos neste modelo é 18.572 e é significativa a p ≤ 0,05. Essa estatística 

informa que os coeficientes para as variáveis que não estão no modelo são significativamente 

diferentes de zero, ou seja, que a adição de uma ou mais dessas variáveis ao modelo irá afetar 

significativamente o seu poder de previsão. 
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A próxima Tabela 13 apresenta um resumo das estatísticas sobre o novo modelo. A 

aderência o modelo após os previsores terem sido adicionados. A cada passo, quando uma 

nova variável é incluída no modelo, a estatística de probabilidade – 2 log diminui, de 139.366 

para 135.336, indicando uma melhora no modelo, em paralelo, o R² de Nagelkerke no último 

passo aumentou de 0.056 para 0.104, corroborando que todas as medidas de ajuste 

melhoraram. Essas medidas combinadas sugerem a aceitação do modelo o último passo como 

um modelo significativo de regressão logística. 

Tabela 13- Resumo das estatísticas do novo modelo. 

Step (Passo) -2 verossimilança-log R² de Nagelkerke 

Passo 1 139.366 .056 

Passo 2 135.336 .104 

 

Examinando quão bem o modelo prevê a inclusão em um grupo, a acurácia global de 

classificação encontrada foi de 65%. Assim, quando somente a constante foi incluída o 

modelo classificou corretamente 58%, mas com a inclusão dos previsores ano escolar e ritmo, 

esse valor subiu para 65%. Para ver com detalhes a contribuição de cada previsor, a Tabela a 

seguir informa os coeficientes e estatísticas para os previsores incluídos no modelo. 

Tabela 14- Previsores incluídos no modelo. 

Variáveis Beta (EP) Wald Odds Ratio Wald Chi² 

(p≤0,05) 

Ano Escolar 0.86 (0.41) 4.310 2.372 0,038 

Ritmo 0.19 (0.10) 3.879 1.217 0,049 

Constante: LeitNPalAlt 

Nota: EP = erro padrão. Intervalo de confiança de 95% para a Odds Ratio. 

 

Os dados expostos na Tabela 14 revelam, através da estatística de Wald, que temos dois 

previsores significativos para o desempenho em precisão na leitura de não palavras isoladas – 

o ano escolar e o ritmo. Acerca da razão de chances (Odds Ratio) foi possível afirmar que as 

chances de uma criança que tem o desempenho alto na tarefa de ritmo e encontra-se no 3˚ ano 

escolar também ter um bom desempenho na precisão em leitura de não palavras foi maior do 

que a criança que não apresentou esses indicadores. 
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Por fim, observou-se que o qui-quadrado residual (10.853), que não é significativo 

(p=0.73), informou que nenhuma das variáveis restantes apresentou coeficientes 

significativamente diferentes de zero. Portanto, nenhuma variável nova foi adicionada ao 

modelo. 

 

 

8.2.4.3 Análises de regressão logística tendo como variável dependente o tempo na 

leitura de palavras (Alto) 

 

 

A Tabela 15 nos informa sobre o modelo quando somente a constante é incluída, 

portanto, todas as variáveis previsoras foram omitidas. 

 

Tabela 15- Estatísticas gerais quando somente a constante é incluída no modelo. 

Constante Poder preditivo 

(%) 

Qui-quadrado 

residual 

p 

Leitura de não palavras 

(Alto) 

63,2 38.884 0,001 

Nota: o ponto de corte é de 0,500. 

 

A princípio o modelo classifica corretamente 63 % das crianças. A estatística qui-

quadrado dos resíduos neste modelo é 38.884 e é significativa a p < 0,0001. Essa estatística 

informa que os coeficientes para as variáveis que não estão no modelo são significativamente 

diferentes de zero, ou seja, que a adição de uma ou mais dessas variáveis ao modelo irá afetar 

significativamente o seu poder de previsão. 

A próxima Tabela 16 apresenta um resumo das estatísticas sobre o novo modelo. A 

aderência o modelo após os previsores terem sido adicionados. A cada passo, quando uma 

nova variável é incluída no modelo, a estatística de probabilidade – 2 log diminui, de 119.208 

para 110.710, indicando uma melhora no modelo, em paralelo, o R² de Nagelkerke no último 

passo aumentou de 0.238 para 0.325, corroborando que todas as medidas de ajuste 

melhoraram. Essas medidas combinadas sugerem a aceitação do modelo o último passo como 

um modelo significativo de regressão logística. 
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Tabela 16 - Resumo das estatísticas do novo modelo. 

Step (Passo) -2 verossimilança-log R² de Nagelkerke 

Passo 1 119.208 .238 

Passo 2 110.710 .325 

 

 

Examinando quão bem o modelo prevê a inclusão em um grupo, a acurácia global de 

classificação encontrada foi de 74%. Assim, quando somente a constante foi incluída o 

modelo classificou corretamente 63%, mas com a inclusão dos previsores ano escolar e ritmo, 

esse valor subiu para 74%. Para ver com detalhes a contribuição de cada previsor, a Tabela a 

seguir informa os coeficientes e estatísticas para os previsores incluídos no modelo. 

 

Tabela 17- Previsores incluídos no modelo. 

Variáveis Beta (EP) Wald Odds Ratio Wald Chi² 

(p≤0,05) 

Ano Escolar 1.826 (0.47) 14.903 0.161 0,000 

Nomeação de 

dígitos 2 

0.50 (0.19) 7.038 1.052 0,008 

Constante: LeitPTAlt 

Nota: EP = erro padrão. Intervalo de confiança de 95% para a Odds Ratio. 

 

Os dados expostos na Tabela 17 revelam, através da estatística de Wald, a existência de 

dois previsores significativos para o desempenho em fluência na leitura de palavras isoladas – 

o ano escolar e a nomeação de dígitos. Acerca da razão de chances (Odds Ratio) foi possível 

afirmar que as chances de uma criança que tem o desempenho alto na tarefa de nomeação de 

dígitos e encontra-se no 3˚ ano escolar também ter um bom desempenho na fluência em 

leitura de palavras foi maior do que a criança que não apresentou esses indicadores. 

Por fim, observou-se que o qui-quadrado residual (16.998), que não é significativo 

(p=0.31), informou que nenhuma das variáveis restantes apresentou coeficientes 

significativamente diferentes de zero. Portanto, nenhuma variável nova foi adicionada ao 

modelo. 
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8.2.4.4 Análises de regressão logística tendo como variável dependente o tempo na 

leitura de não palavras (Alto) 

 

 

A Tabela 18 nos informa sobre o modelo quando somente a constante é incluída, 

portanto, todas as variáveis previsoras foram omitidas. 

 

Tabela 18 - Estatísticas gerais quando somente a constante é incluída no modelo. 

Constante Poder preditivo 

(%) 

Qui-quadrado 

residual 

p 

Leitura de não palavras 

(Alto) 

57,7 40.361 0,001 

Nota: o ponto de corte é de 0,500. 

 

De início, o modelo classifica corretamente 57,7% das crianças. A estatística qui-

quadrado dos resíduos neste modelo é 40.361 e é significativa a p ≤ 0,0001. Essa estatística 

informa que os coeficientes para as variáveis que não estão no modelo são significativamente 

diferentes de zero, ou seja, que a adição de uma ou mais dessas variáveis ao modelo irá afetar 

significativamente o seu poder de previsão. 

A próxima Tabela 19 apresenta um resumo das estatísticas sobre o novo modelo. A 

aderência o modelo após os previsores terem sido adicionados. A cada passo, quando uma 

nova variável é incluída no modelo, a estatística de probabilidade – 2 log diminui, de 123.694 

para 101.353, indicando uma melhora no modelo, em paralelo, o R² de Nagelkerke no último 

passo aumentou de 0.214 para 0.432, corroborando que todas as medidas de ajuste 

melhoraram. Essas medidas combinadas sugerem a aceitação do modelo o último passo como 

um modelo significativo de regressão logística. 

Tabela 19 - Resumo das estatísticas do novo modelo. 

Step (Passo) -2 verossimilança-log R² de Nagelkerke 

Passo 1 123.694 .214 

Passo 4 101.353 .432 
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Examinando quão bem o modelo prevê a inclusão em um grupo, a acurácia global de 

classificação encontrada foi de 78,8%. Assim, quando somente a constante foi incluída o 

modelo classificou corretamente 57,7%, mas com a inclusão dos previsores, ano escolar e 

nomeação de dígitos, esse valor subiu para 78,8%. Para ver com detalhes a contribuição de 

cada previsor, a Tabela a seguir informa os coeficientes e estatísticas para os previsores 

incluídos no modelo. 

Tabela 20 – Previsores incluídos no modelo. 

Variáveis Beta (EP) Wald Odds Ratio Wald Chi² 

(p≤0,05) 

Ano Escolar 1.636 (0.53) 9.298 0.195 0,002 

Nomeação de 

dígitos 2 

0.074 (0.02) 10.908 1.077 0,001 

Constante: LeitNPTAlt 

Nota: EP = erro padrão. Intervalo de confiança de 95% para a Odds Ratio. 

 

Os dados expostos na Tabela 20 revelam, através da estatística de Wald, a existência de 

dois previsores significativos para o desempenho em fluência na leitura de não palavras 

isoladas – o ano escolar e a nomeação de dígitos. Acerca da razão de chances (Odds Ratio) foi 

possível afirmar que as chances de uma criança que tem o desempenho alto na tarefa de 

nomeação de dígitos e encontra-se no 3˚ ano escolar também ter um bom desempenho na 

fluência em leitura de não palavras foi maior do que a criança que não apresentou esses 

indicadores. 

Por fim, observou-se que o qui-quadrado residual (11.982), que não é significativo 

(p=0,52), informou que nenhuma das variáveis restantes apresentou coeficientes 

significativamente diferentes de zero. Portanto, nenhuma variável nova foi adicionada ao 

modelo. 

 

 

8.2.5 Discussão dos resultados referentes às estatísticas multivariadas 

 

 

A discussão dos resultados apresentada nesta seção encontra-se organizada conforme os 

objetivos do estudo, que serão recapitulados, neste momento, para auxiliar e introduzir o leitor 

a esta parte do texto. 
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O presente estudo teve como objetivo geral, portanto, analisar a estrutura relacional 

multidimensional do desempenho cognitivo-linguístico de escolares dos anos iniciais do 

ensino fundamental. Especificamente foi possível: (1) caracterizar as médias do desempenho 

nas tarefas que aferem as habilidades cognitivo-linguísticas do PACL, entre os participantes, 

considerando as variáveis sóciodemográficas estudadas; (2) verificar as relações entre as 

habilidades cognitivo-linguísticas e as medidas de leitura e escrita; (3) identificar os fatores 

subjacentes às habilidades cognitivo-linguísticas; (4) investigar a contribuição dos fatores 

subjacentes para o desempenho em leitura; (5) examinar a estrutura relacional das dimensões 

constituintes do desempenho em leitura. 

De forma consistente com estudos anteriores, os resultados das análises das correlações 

entre as variáveis incluídas no presente estudo indicaram que, de uma forma geral, as 

habilidades de processamento fonológico, auditivo e de acesso ao léxico apresentaram uma 

correlação estatisticamente significativa com a leitura de palavras e não palavras, em seus 

aspectos complementares de precisão (leitura de palavras e não palavras corretas) e a fluência 

(tempo na de leitura de palavras e de não palavras) e com a escrita de palavras e não palavras, 

o que reforça a importância de estudos que investiguem mais pormenorizadamente as relações 

existentes entre essas variáveis cognitivas e o desenvolvimento da leitura e da escrita. Alguns 

pesquisadores constataram que o desempenho dos estudantes que frequentam séries mais 

avançadas é melhor que os de séries iniciais do ensino fundamental (França, Wolf, Mooje & 

Rotta, 2004; Meirelles & Correa, 2005; Pinheiro & Rothe-Neves, 2001; Zorzi, 1998). Estes 

resultados corroboram os encontrados por Suehiro (2006) em sua avaliação com a escrita de 

estudantes com escolaridade semelhante ao dos investigados no presente estudo. 

Como pode ser observado na Tabela 5, as variáveis que compõem as medidas de leitura 

e escrita investigadas no presente estudo - leitura de palavras por minuto (LMP), leitura de 

palavras corretas (LPC), tempo total na leitura de palavras (TTLP), leitura de não-palavras 

(LNP) e tempo total na leitura de não-palavras (TTNP), escrita de palavras (EP) e de não-

palavras (ENP) - apresentaram uma correlação estatisticamente significativa entre si e com a 

maioria das demais variáveis, exceto com discriminação fonêmica, erros de rotação e 

ordenação de figuras. No que se refere, especificamente, às tarefas de leitura e escrita entre si, 

foram detectadas as correlações significativas mais altas (r ≤ ,60), o que confirma a relação 

estreita entre os processos de leitura e escrita (Ashby-Davis, 1985; Poersch, 1993; Zucoloto, 

2001). Assim sendo, demonstram que o desempenho em leitura pode estar relacionado com a 

facilidade para o reconhecimento de palavras, à melhor utilização da informação gráfica, com 

uso dos conhecimentos fonológico, ortográfico e do vocabulário visual, adquiridos com a 
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prática de leitura e a utilização eficiente das informações contextuais (Castelo Branco, 1992; 

Irwin & Doyle, 1992; Kopke Filho, 2001; Pugh & Pawan, 1991; Santos, 1997). 

A respeito das correlações entre leitura e escrita, há um consenso de que a competência 

em leitura influencia o desempenho mais complexo posterior observado na linguagem oral e a 

elaboração escrita. Os resultados encontrados que fazem referência à escrita corroboram os 

estudos de Zorzi (1998) Pinheiro e Rothe-Neves (2001), França, Wolf, Mooje e Rotta (2004) 

e Meirelles e Correa (2005) que observaram o efeito da escolaridade no desenvolvimento da 

escrita, quando utilizaram como medida de avaliação o ditado. No presente estudo, observou-

se um melhor desempenho na escrita entre os escolares do 3º ano. Ao lado disso, 

considerando-se que Theodório (2004) ressalta ser o domínio da escrita uma conquista na 

vida acadêmica da criança e fundamental na formação do sujeito escritor, os resultados 

obtidos pelos participantes do 3º ano revelam que estes apresentam domínio das regras 

ortográficas de modo mais estabelecido do que os do 2º ano. Pode-se supor, neste caso, que 

dada a aquisição desta habilidade, os estudantes a utilizarão com um recurso que poderá vir a 

favorecer seu rendimento acadêmico posterior. Uma hipótese que surge é de que o contato 

crescente com a escrita pelo avanço ao longo do ensino fundamental pode estar beneficiando 

as crianças de dez anos ou mais, ou seja, as mesmas estão em desenvolvimento da habilidade 

de consciência fonêmica. Sisto (2001) considera as dificuldades de aprendizagem na escrita 

quase que exclusivamente relacionadas às operações implícitas no reconhecimento dos sons 

que fazem parte de uma palavra, sua transformação em signos e a escrita propriamente dita 

desses símbolos. 

Acerca da correlação observada entre a fluência em leitura, leitura de palavras por 

minuto e tempo total na leitura, e a precisão, leitura de palavras corretas, verifica-se que a 

fluência na leitura se refere à habilidade em ler um texto com precisão, velocidade e 

expressividade adequadas. Para o leitor iniciante, a fluência na leitura é o resultado do 

desenvolvimento da precisão e o subsequente desenvolvimento do automatismo nos processos 

sublexicais e lexicais e a sua integração na leitura da palavra e do texto lido. Para o leitor 

experiente, a fluência na leitura se refere ao nível de precisão e de velocidade em que a 

decodificação é realizada sem esforço; onde a leitura oral é suave, precisa e com adequada 

prosódia; e em que a atenção pode ser destinada à compreensão (Wolf & Bowers, 1999). A 

criança que desenvolve uma boa habilidade no reconhecimento de palavras (leitura fluente) é 

capaz de colocar seu foco e sua atenção na compreensão do texto. Quando a criança lê muito 
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lentamente ou de maneira hesitante, o texto se torna um grupo de palavras ou frases soltas; há 

uma dificuldade em recordar o que foi lido e em extrair o seu significado. 

À medida que a percepção das sequências de letras se torna mais automática, a atenção 

aos processos primários de decodificação visual diminui, permitindo que a atenção seja 

realocada para outros aspectos do processamento de leitura. Sendo, portanto, a fluência de 

leitura necessária para a formação de um leitor de sucesso. 

Em pesquisa recente, Kingeski e Sisto (2004) estudaram o reconhecimento de palavras 

em 338 crianças de ambos os sexos, com idades entre 6 e 12 anos, que frequentavam da 1ª à 

4ª séries do ensino fundamental. Foi utilizado um instrumento construído para avaliar o 

reconhecimento de palavras, denominado Reconhecimento de Palavras, com vistas a 

diferenciar as séries iniciais do ensino fundamental, de acordo com a classificação de Sisto 

(2001). Constatou-se que, quanto mais adiantados eram os alunos, menos tempo era 

necessário para responder ao instrumento. 

Observando-se as correlações moderada e moderada a alta da Tabela 5, nota-se que as 

tarefas de leitura, escrita e as medidas de tempo na resolução das mesmas, formaram pares de 

variáveis com as maiores forças de correlação. Este resultado coincide com o sugerido por 

Share (2008) que refere que as medidas de velocidade devem ser preferidas às medidas de 

precisão por serem mais sensíveis. A estabilização do desempenho na prova de conhecimento 

letra-som no 3º ano sugere que esta capacidade atinge o seu desenvolvimento ótimo em fases 

precoces da aprendizagem da leitura. 

É importante ressaltar que para se ter uma boa compreensão do que se está lendo, é 

necessário ter algumas estratégias de reconhecimento de palavras que no leitor iniciante é 

realizado, principalmente, por meio da correspondência fonema-grafema, um conhecimento 

que denomina-se de “princípio alfabético”. É desse processo inicial que depende uma leitura e 

escrita eficaz. Aos poucos, por meio das experiências escolares, vão se reforçando a conexão 

entre os padrões ortográficos e fonológicos das palavras e esse sistema de reconhecimento 

visual fica mais rápido e eficiente; é quando o leitor passa a um segundo estágio de leitura 

conhecido como leitura lexical, onde inicialmente palavras de alta frequência (palavras muito 

usadas na língua) são armazenadas e reconhecidas rapidamente. Entretanto, a aquisição do 

princípio alfabético depende da capacidade de analisar conscientemente os fonemas 

constituintes das palavras, chamada de “consciência fonêmica”. Desta forma, habilidades 

fonológicas também são necessárias para leitura e escrita, na medida em que a consciência 

fonológica será um aspecto a ser integrado no reconhecimento de palavras. 
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A consciência fonêmica somente se desenvolve plenamente com o treinamento formal 

e/ou a aquisição do código alfabético, independente da idade em que se aprende a ler e 

escrever, de modo que nas crianças com escolaridade normal ela surge por volta dos 6 a 7 

anos, ao passo que os adultos analfabetos tendem a não apresentar consciência fonêmica (para 

uma revisão veja Snowling, 2000 & Ziegler; Goswami, 2005). Com base nessa progressão de 

desenvolvimento da consciência fonológica, uma fraca consciência silábica necessariamente 

implicará em uma fraca consciência fonêmica, ao passo que uma fraca consciência fonêmica 

pode ocorrer na presença de uma boa consciência silábica. Por isso as fracas correlações entre 

segmentação silábica e habilidades de leitura e escrita (ZIEGLER, GOSWAMI, 2005). É 

exatamente isto que se tem observado há mais de vinte anos em nossa prática diária com a 

alfabetização. 

De uma forma geral esses dados confirmam a literatura psicolinguística e cognitiva aqui 

revisadas para as quais o domínio do código escrito alfabético depende crucialmente de 

habilidades de processamento fonológico que incluem a consciência fonológica, a memória de 

trabalho verbal e a nomeação rápida, cujos prejuízos são a causa fundamental subjacente ao 

transtorno da leitura e escrita conhecido como dislexia. Em outras palavras, estes dados 

sugerem que qualquer método de alfabetização para ser eficiente deve estimular as 

habilidades de processamento fonológico ainda na fase pré-escolar e nos anos iniciais da 

alfabetização, bem como enfatizar as relações grafemas-fonema, independentemente da 

utilização de textos e de uma abordagem significativa. 

Barrera e Maluf (2003) constataram que as crianças da 1ª série que apresentaram melhor 

desempenho em leitura e escrita, no final do ano, foram aquelas que iniciaram o processo de 

alfabetização com níveis superiores no desenvolvimento da consciência metalinguística, 

sobretudo em seus aspectos fonológico e sintático. O desenvolvimento adequado das 

habilidades de consciência fonológica é vital para que a criança possa relacionar os aspectos 

sonoros da fala com o código escrito. 

Para os dois anos escolares conjuntamente, os subtestes suprafonêmicos foram mais 

fáceis que os fonêmicos, com a seguinte ordem crescente de dificuldade: segmentação 

silábica, aliteração, rima, memória visual, memória fonológica, nomeação rápida. Tal padrão 

corrobora a bibliografia, evidenciando que a consciência de segmentos suprafonêmicos, como 

a consciência de sílabas, rimas e aliterações, desenvolve-se antes das experiências formais de 

alfabetização (Share, 1995; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh, 1993). Apesar deste ter sido um 

estudo correlacional e, portanto, não permitir a análise da contribuição causal da linguagem 

escrita para a consciência fonológica e vice-versa, os resultados são condizentes com 
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pesquisas sugerindo que a consciência fonêmica desenvolve-se somente com a exposição a 

instruções explícitas sobre as regras de mapeamento da escrita alfabética (Bertelson & De 

Gelder, 1989; Morais et al., 1986). As habilidades em consciência de palavras, de rimas e de 

sílabas estão consolidadas entre os cinco e seis anos. 

Tal fato corrobora estudos prévios, demonstrando que a consciência fonológica 

desenvolve-se gradualmente, à medida que a criança torna-se consciente de palavras, sílabas 

fonemas como unidades identificáveis (Supple, 1986). Assim, o aumento dos escores na 

PCFO ao longo dos anos escolares era, de fato, esperado (Bowey, 1994; Capovilla, Capovilla 

& Silveira, 1998; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh, 1993). 

A existência de uma forte relação entre leitura e consciência fonológica é amplamente 

relatada na literatura (Cardoso-Martins, 1995; Guimarães, 2003; Morais, 1996; Salles, 2001; 

Salles & Parente, 2002a; Share, 1995; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Wagner & 

Torgesen, 1987). Apesar de estudos correlacionais não permitirem inferências causais, tem-se 

um consenso de que, um nível mínimo de sensibilidade fonológica é necessário para o 

aprendizado da leitura (Tunmer et al., 1988), assim como a aquisição de habilidades de leitura 

afeta o desenvolvimento subsequente da consciência fonológica (Wagner & Torgesen, 1987). 

Além da relação com a leitura de palavras, o processamento fonológico tem um papel 

importante e independente também no processamento de textos (Engen & Hoien, 2002), 

contudo, este não foi objetivo de análise do presente estudo. 

Assim, atividades de consciência fonológica contribuem para melhorar o desempenho 

da criança, durante a fase inicial do aprendizado da leitura, repercutindo, positivamente, em 

estágios mais avançados do processo. A correlação entre a habilidade fonológica e a 

aprendizagem da leitura é de alta significância para o escolar iniciante, pois se a representação 

fonológica não se encontra assimilada, podem ocorrer dificuldades com a aprendizagem da 

leitura (Snowling, 1995). 

Segundo Demont (1997), a aprendizagem da leitura é um processo complexo que requer 

múltiplas habilidades cognitivas, principalmente a habilidade metalinguística, ou seja, a 

capacidade de refletir sobre a linguagem. Essa capacidade, segundo a autora, é primordial no 

acesso à escrita e está diretamente relacionada à aprendizagem da leitura, uma vez que a 

leitura alfabética associa um componente auditivo fonêmico a um componente visual gráfico 

(correspondência grafo-fonêmica). Para dominar este princípio, o leitor iniciante primeiro 

precisa tomar consciência da estrutura fonêmica da linguagem, isto é, da decomponibilidade 
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das palavras em fonemas e depois tomar consciência de que cada unidade auditiva é 

representada por um grafema diferente. 

As medidas de consciência fonológica avaliadas neste estudo (aliteração, rima e 

segmentação silábica) correlacionaram-se significativamente com todas as outras medidas de 

processamento fonológico e de leitura e escrita. Sensibilidade à rima e à aliteração 

correspondem a uma etapa inicial, caracterizada pela descoberta, por parte da criança, de que 

determinadas palavras apresentam um mesmo conjunto de sons em seu princípio (aliteração) 

ou fim (rima). Implica uma capacidade para detectar estruturas sonoras semelhantes em 

diferentes palavras. Embora não seja considerada um conhecimento fonológico, acredita-se 

que tal noção possibilite um melhor desenvolvimento da consciência fonológica e, assim, 

auxilie a aprendizagem futura da escrita, especialmente, ao facilitar as estratégias de leitura 

por analogia. Foram observadas correlações significativas entre as tarefas de consciência 

fonológica (rima e aliteração) e as tarefas de leitura e escrita (escrita, nome e som das letras, 

ditado e leitura de palavras frequentes), reforçando os resultados de vários estudos brasileiros 

que também encontraram essas relações (Cardoso-Martins, 1995; Maluf & Barrera, 1997; 

Salles et. al., 1999; Capovilla, 1999; Capellini & Ciasca, 2000; Salles & Parente, 2002; Cielo, 

2002). 

Destaca-se que uma das investigações mais expressivas abordando a relação entre 

diferentes níveis da consciência fonológica (identificação de rimas, sílabas e fonemas) e a 

aquisição da leitura e da escrita foi realizada por Cardoso-Martins (1995). Os resultados 

analisados nessa investigação, sugerem que a habilidade das crianças para detectar rimas no 

início da instrução formal em leitura (mais ou menos aos seis anos de idade) foi preditiva da 

sua capacidade de leitura quatro meses mais tarde. 

A intervenção com atividades de consciência fonológica aumenta o desempenho dos 

níveis de consciência fonológica e auxilia na compreensão do princípio alfabético, facilitando 

a aquisição da escrita. No entanto, outros elementos também atuam no processo de aquisição 

da leitura e escrita, como acesso lexical, memória de trabalho, processamento visual, 

fonológico, processamento auditivo, dentre outros. 

Conforme mostra a Tabela 5, os subtestes fonológicos, metafonológicos e de velocidade 

de processamento apresentaram correlações de moderadas a altas com as habilidades de 

leitura e escrita, confirmando uma relação de reciprocidade entre essas competências e a 

aquisição de leitura e escrita. Observando-se as correlações moderada e moderada a alta da 

Tabela 5, nota-se que as tarefas metafonológicas de aliteração e rima, as tarefas fonológicas 

de discriminação fonêmica e memória de trabalho verbal, e finalmente as tarefas de nomeação 
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rápida de figuras e dígitos, são as que formaram pares de variáveis com as maiores forças de 

correlação com as tarefas de leitura e escrita. 

Particularmente, focando-se somente nas correlações moderada a alta (r ≥ 0,60), nota-se 

que a nomeação rápida de figuras (NOMEFIG), a tarefa metafonológica de aliteração (ALT) e 

a tarefa fonológica de repetição de palavras, correspondente à memória de trabalho verbal de 

curto prazo (MID) foram os três subtestes que nesta ordem, se correlacionaram mais 

fortemente com a fluência na leitura, que inclui a leitura de palavras por minuto e o tempo 

total de leitura da lista de 70 palavras. Estes três subtestes também foram os mais fortemente 

correlacionados com a acurácia de leitura (total de palavras lidas corretamente), desta vez 

com a aliteração apresentando a correlação mais alta, seguida pela nomeação de figuras. 

Retomando os resultados da análise fatorial observou-se que apesar de as capacidades 

de consciência fonológica permanecerem como o fator mais proeminente nos anos escolares 

avaliados, a sua contribuição varia no 3º ano escolar permitindo que outras variáveis revelem 

de forma mais clara a sua relação com a leitura. A nomeação rápida começa a ganhar um 

papel progressivamente mais relevante para a fluência da leitura nesta etapa. Na amostra 

estudada, a velocidade de leitura de palavras quase duplica do segundo para o terceiro ano, 

demonstrando que as crianças se tornam progressivamente leitores mais fluentes. Esta 

fluência deve-se, muito provavelmente, às suas estratégias de leitura envolverem agora o 

reconhecimento de grandes unidades lexicais (unidades ortográficas), e não processos de 

leitura sublexical que caracterizam as estratégias típicas das fases iniciais de leitura. Os 

processos cognitivos subjacentes às provas de nomeação rápida (capacidade para reconhecer 

rapidamente estímulos e atribuir-lhes uma etiqueta verbal) parecem contribuir de forma não 

negligenciável para a adopção destas estratégias de leitura nas crianças do terceiro e quarto 

ano. Assim, os escores em leitura e escrita apresentaram correlações positivas e significativas 

com as demais habilidades cognitivas avaliadas, nos dois anos escolares investigados, porém 

tal contribuição tendeu a ser compartilhada com a nomeação rápida com a progressão escolar, 

o que também foi observado por Demont (1997). 

O modelo final (modelo 4), evidencia essa contribuição relevante das medidas de 

nomeação rápida para a leitura gerando um agrupamento bem delineado para o fator Acesso 

ao léxico. A Tabela 6 exibe as cargas de cada variável em cada fator. Como foi mencionado 

anteriormente, é interessante notar que a maioria das variáveis já estava com altas cargas no 

primeiro fator (Precisão e Fluência em leitura), seguidas de um aumento sutil nos fatores 

seguintes, isso ocorre porque os três fatores são proporcionalmente corresponsáveis pela 

variância explicada. 
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Da mesma forma que na leitura a decodificação ou reconhecimento da palavra deve 

ocorrer de forma eficiente, cada vez mais automatizada, para liberar a atenção do leitor sobreo 

código e ampliá-la sobre a semântica do texto, o automatismo sobre a norma ortográfica 

facilita a redação, uma vez que libera a atenção para o planejamento das idéias. 

Os coeficientes de correlação encontrados entre as tarefas de nomeação seriada rápida e 

as tarefas de leitura e escrita também foram todos significativos, mostrando uma estreita 

relação entre as duas habilidades, como já havia sido apontado na revisão de literatura (Wolf, 

Bally & Morris, 1986). Destaca-se que o maior coeficiente encontrado foi entre a nomeação 

seriada rápida de letras e a leitura de palavras frequentes, sugerindo que a recodificação 

fonológica no acesso lexical pode ter um papel importante na aquisição da leitura. 

Esses resultados são altamente consistentes com a literatura internacional em dois 

aspectos sumamente importantes. Primeiro, estão de acordo com o consenso de que as 

habilidades fonológicas consistem no principal fator subjacente à aquisição de leitura e escrita 

(Goswami, 2001; Ziegler; Goswami, 2005), e segundo, os déficits na consciência fonológica 

(particularmente em tarefas envolvendo segmentação fonêmica, rima e aliteração), memória 

verbal de trabalho e nomeação rápida, correspondem aos três principais sintomas 

comportamentais subjacentes à dislexia, orientando, portanto, à avaliação de indícios de 

dificuldades apresentadas pelas crianças nestas habilidades (Wagner e Torgesen, 1987; 

Torgesen et al., 1997; Goswami et al., 2002; Ramus et al., 2003; Capellini et al., 2007; 

Capellini; Conrado, 2009). 

No entanto, enquanto as capacidades de consciência fonológica, nomeação rápida bem 

como a velocidade de leitura de palavras e não-palavras evoluem de forma aparente nos anos 

escolares considerados, nos estudos, em geral, observa-se uma estabilização da precisão da 

leitura de palavras e não-palavras, da memória de trabalho verbal e do conhecimento letra-

som a partir do terceiro ano (Mann & Foy, 2003; Savage et al., 2005; Wanzek & Vaughn, 

2008) 

As habilidades de processamento fonológico, segundo Capovilla e Capovilla (1998), 

relacionadas à língua escrita (leitura e escrita), aludem à forma como as informações são 

processadas, armazenadas e utilizadas. O processamento fonológico, relacionado às 

habilidades de leitura e escrita está relacionado à velocidade de acesso à informação 

fonológica (acesso ao léxico mental), o componente fonológico da memória de trabalho e a 

consciência fonológica. 

Leybaert et al. (1997) interrelacionam as questões envolvidas no processamento 

fonológico, salientando que a codificação fonológica na memória de trabalho é importante, 
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sendo que esta relação é que permitiria a manutenção correta dos fonemas associados às letras 

ou aos grupos de letras. A maior parte das tarefas de consciência fonológica requer, de 

maneira mais ou menos importante, a memória. Do mesmo modo, determinadas tarefas de 

memórias (como a repetição de não-palavras) demandam, provavelmente, uma certa forma de 

consciência fonológica. 

Portanto, a memória de trabalho e o acesso lexical atuam no desenvolvimento da 

linguagem. Da mesma maneira, o acesso lexical também é solicitado pelo executivo central, 

na realização das tarefas, incluindo as que envolvem consciência fonológica. Liberman e 

Shankweiler (1985) sugerem que tarefas que envolvem habilidades fonológicas, como nomear 

letras e objetos, relembrar sentenças faladas e ouvir histórias e rimas infantis, promovem as 

habilidades de memória. 

Gonçalves (2002) acrescenta haver indícios de que a memória de trabalho tenha um 

importante papel nas tarefas que solicitam a consciência fonológica. Isto parece ocorrer, pois 

durante a realização de uma tarefa desta natureza, é necessário que o material verbal seja 

mantido na memória de trabalho, a fim de haver sucesso na resolução da tarefa solicitada. 

O componente fonológico da memória de trabalho (phonological loop), normalmente é 

avaliado pelas tarefas simples de span de palavras e/ou dígitos: o memoryspan (wordspan/ 

digitspan) e pela repetição de palavras sem significado, não-palavras (Alloway et al., 2004). 

A memória de trabalho é estudada, preferencialmente por tarefas que envolvem a 

resposta do sujeito imediatamente após a apresentação dos estímulos pelo examinador 

(Baddeley, 2003). Adams e Gathercole (1995) consideram que, com o avanço cronológico, há 

um crescente número de acertos, nos testes de memória para sons verbais. Em outro estudo, 

indicam que o resultado em tarefas que avaliam a memória de trabalho, através da repetição 

de dígitos, está correlacionado com a idade cronológica, sendo que uma criança de quatro 

anos e seis meses é capaz de repetir sequência de quatro dígitos (Gerber, 1996). 

Santos et al. (1997) observaram que a partir dos cinco anos de idade, as crianças foram 

capazes de repetir sequências de três a quatro dígitos. Já Kessler (1997) registrou a 

capacidade de pré-escolares da rede particular de ensino, na faixa etária entre quatro nos e dez 

meses e cinco anos e nove meses, repetirem corretamente envolvia sequências com até três 

dígitos. Na prova de repetição de palavras sem significado, o desempenho esteve entre cinco e 

seis sílabas, independente do gênero. 

Gindri, Keske-Soares e Mota (2005) compararam o desempenho de crianças de pré-

escola e primeira série quanto à memória de trabalho. As pré-escolares foram capazes de 

repetir sequências de três a cinco dígitos e palavras sem significado com quatro e seis sílabas, 
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enquanto que as de primeira série repetiram sequências de quatro a seis dígitos e palavras sem 

significado com quatro a seis sílabas. 

Os testes de recordação de palavras sem significado solicitam, mais confiavelmente, a 

memória de trabalho, pelo fato de o input ser desconhecido. Gathercole e Baddeley (1993) 

constataram que a avaliação da memória de trabalho é útil para observar as mudanças que 

ocorrem nesta habilidade, durante a infância. Os autores ensinam que este tipo de memória já 

parece estar presente aos quatro anos. Santos e Bueno (2003) concordam com Jeronymo e 

Galera (2000), no sentido de que a repetição de palavras sem significado é uma habilidade 

puramente fonológica. Isto se deve ao ato e que ela requer que o indivíduo evoque vários 

processos fonológicos, como percepção, codificação, armazenamento, recuperação e 

produção, independente do conhecimento lexical. 

Mann (1984) relatou que as crianças com problemas fonológicos apresentam como 

manifestações, dificuldade com a memória de curto prazo para material verbal (como 

sequências de números, palavras e até mesmo de palavras de sentenças orais); dificuldade em 

identificar palavras faladas em presença de ruído competitivo e dificuldade em recuperar a 

representação fonética de palavras. Segundo o autor, estes problemas são atribuídos à 

deficiência básica no uso de representação fonética na memória de curto prazo, a qual afeta 

negativamente a leitura, assim como determinados aspectos da linguagem oral. 

A contribuição precisa da memória de curto-prazo para o desenvolvimento da leitura 

não está completamente compreendida, mas supõe-se que o locus desta contribuição esteja no 

desenvolvimento da estratégia de recodificação fonológica. A memória fonológica contribui 

para a aprendizagem de longo-prazo das regras de correspondência letra-som (Gathercole & 

Baddeley, 1993), para o estoque dos segmentos fonológicos gerados no uso desta mesma 

estratégia (Gathercole, Willis & Baddeley, 1991) e para codificar sequências de sons da fala 

na ordem correta (Parkin, 1993). 

Estas representações da memória de longo prazo suportam a manutenção das palavras 

durante as tarefas de memória de curto prazo por meio de um mecanismo de “reconstrução 

dos traços de memória” em que quando um traço de memória de curto-prazo para um item 

específico vai decaindo (ou desaparecendo) o sistema de memória “[...] tenta suprir a 

informação fonética perdida puxando do conhecimento de palavras fonologicamente similares 

na memória de longo prazo” (Snowling, 2000, p. 38). 

No estudo de Hulme et al. (1984) estudo observou-se que a memória para palavras reais 

foi muito melhor do que para não-palavras, fenômeno que foi chamado de efeito da 

lexicalidade. O efeito da lexicalidade além do efeito da taxa de recitação mental para as 
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palavras reais demonstra que a retenção de curto-prazo se beneficia das representações na 

memória de longo-prazo que as palavras reais possuem, particularmente, as de alta 

frequência, mas as não-palavras não (Snowling, 2000). 

Capovilla (2002) destaca a importância do processamento auditivo para a aquisição de 

leitura e escrita. O autor ressalta a necessidade de instrumentos para triagem de crianças com 

distúrbio de processamento auditivo a fim de prevenir os distúrbios de linguagem oral e 

escrita. Margall (2002) refere que dentre os distúrbios que se relacionam ao processamento 

auditivo há os distúrbios de leitura e escrita, os transtornos de aprendizagem, o transtorno do 

déficit de atenção, o fracasso e as dificuldades escolares.  Dessa forma, a avaliação do 

processamento auditivo em crianças com dificuldades de aprendizagem torna se 

extremamente relevante, pois essa avaliação mostra se os sinais que atingem os órgãos 

sensórios são identificados, reconhecidos e memorizados (Machado, 2003).  As crianças, de 

modo geral, apresentaram desempenho satisfatório nas atividades propostas para o 

desenvolvimento de habilidades que envolvem o processamento auditivo, salvo alguns casos. 

No presente estudo foi observado que a maioria das crianças foi capaz de parear os sons e 

distingui-los quanto aos aspectos de intensidade e frequência. Portanto, estimular o 

processamento auditivo das crianças através de atividades que envolvam as habilidades 

auditivas de discriminação de sons verbais e não-verbais, localização de sons não-verbais, 

memória sequencial auditiva verbal e não-verbal e compreensão de mensagens verbais é 

muito importante para a aquisição dessas habilidades. 

O fato de a segmentação silábica e o ritmo terem sido os subtestes mais fracamente 

correlacionados com as habilidades de leitura e escrita já era esperado e consistente com a 

literatura. De fato, as sílabas correspondem às maiores e mais óbvias unidades de 

segmentação fonológica e o desenvolvimento da consciência fonológica é, conforme o 

modelo proposto por Stanovich (1992), visto como ocorrendo ao longo de um continuum que 

vai das unidades maiores para as menores, iniciando-se com a consciência das palavras, 

depois sílabas, passando pelas unidades intrassilábicas como o ataque (onset) e a rima (rime) 

e, finalmente, chegando às unidades menores, os fonemas. As tarefas fonológicas de 

discriminação de sons (DS) e repetição de não palavras (RNP) se correlacionaram, nesta 

ordem, com a fluência, tanto na leitura de palavras por minuto quanto no tempo total de 

leitura. Finalmente a nomeação de dígitos também se correlacionou com a fluência, tanto na 

leitura de palavras por minuto quanto no tempo total e com a acurácia. 
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A partir da SSA foi possível se vislumbrar a estrutura relacional do conjunto das 

variáveis exploradas nos procedimentos de análise dos dados posteriores, análise fatorial - 

desempenho no subteste de leitura de palavras, tempo no subteste de leitura de palavras, 

tempo no subteste de leitura de não palavras (Fator 1), nomeação rápida de figuras, nomeação 

rápida de dígitos (primeira vez), nomeação rápida de dígitos (segunda vez) (Fator 2), rima e 

aliteração (Fator 3), e regressão logística – aliteração e nomeação rápida de figuras e dígitos. 

De acordo com esta interpretação, a maioria das correlações mais elevadas encontra-se 

próxima da diagnonal principal da matriz na Tabela 5 (Tabela de correlações). 

Adicionalmente, a análise de estrutura de similaridades (SSA) projetou uma estrutura 

polar diferenciando os três grupos de habilidades – as facetas encontradas, tendo a leitura de 

palavras e leitura de não palavras como núcleo mais central da projeção e as demais, fluência 

(medidas de tempo), rima, aliteração e nomeação rápida, mais periféricas. Estes resultados, 

confirmados pela análise fatorial e regressão logística, corroboram o estudo recente de Justi e 

Roazzi (2012) que identificou, através da Modelagem de equação estrutural que 

processamento fonológico, a nomeação seriada rápida e a consciência morfológica 

contribuem de forma independente para a escrita no português brasileiro. 

Particularmente no tocante às variáveis sociodemográficas consideradas no presente 

estudo, como o ano escolar, nesta mesma perspectiva, a análise multidimensional, através da 

análise da estrutura de similaridades (SSA), revelou que o alto raciocínio lógico, mensurado 

através do QI não-verbal e o sexo feminino como centrais na representação, isto significa que 

estas duas variáveis se correlacionaram fortemente com as três facetas, indicando que são 

medidas potencialmente interessantes para permanecer sendo utilizadas na análise de modelos 

teóricos de leitura por caracterizarem o grupo em análise, consoante às diferenças de 

características intrínsecas do indivíduo, ressaltando-se que demandam replicações em estudos 

posteriores de abordagem multidimensional, a fim de se verificar a sua efetiva permanência 

em uma bateria de avaliação das habilidades cognitivo-linguísticas relacionadas à leitura. 

Complementando estes resultados, com base nas análises realizadas com a técnica da 

Regressão logística, os dados expostos na Tabela 7 revelam, através da estatística de Wald, a 

existência de dois previsores significativos para o desempenho em fluência na leitura de 

palavras isoladas – o ano escolar e a nomeação de dígitos. Acerca da razão de chances (Odds 

Ratio) foi possível afirmar que as chances de uma criança que tem o desempenho alto na 

tarefa de nomeação de dígitos e encontra-se no 3˚ ano escolar também ter um bom 
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desempenho na fluência em leitura de palavras foi maior do que a criança que não apresentou 

esses indicadores. 

Os resultados mostraram que estas competências cognitivas têm efeito positivo nas 

diferentes medidas de leitura consideradas, mas há que se registrar que a relação entre as 

capacidades cognitivas gerais e a leitura, em certa medida, pode ser mediatizada pelas outras 

variáveis consideradas neste estudo. 

Um outro aspecto sumamente importante de nosso estudo é o fato de termos trabalhado 

com uma amostragem de crianças provenientes de uma escola de classe média-alta as quais 

tinham plenas condições socioeconômicas, afetivas e pedagógicas altamente favoráveis. 

Algumas dessas crianças, apesar de satisfazerem os requisitos de inclusão na amostragem, isto 

é, possuírem acuidade visual, auditiva e desempenho cognitivo dentro dos padrões de 

normalidade bem como nenhum histórico de danos neurológicos, ainda assim mostraram 

dificuldades significativas na aquisição da linguagem escrita. Estas crianças foram 

exatamente aquelas que mostraram uma clara discrepância em seus escores mais baixos nas 

habilidades de processamento fonológica em relação às crianças com aquisição menos 

problemática da leitura e escrita. Juntos, estes fatos reforçam a conclusão de George Miller 

(Miller, 1972) feita há 40 anos atrás na 4ª conferência do NIHCD aqui reportada, isto é, que 

uma das principais causas das dificuldades mais graves de aquisição da linguagem escrita não 

é de natureza socioeconômica, mas sim cognitivo-linguística. 

Conforme os objetivos do estudo, foram constatadas correlações positivas moderadas a 

altas do processamento fonológico, auditivo e visual com a leitura e escrita confirmando a 

literatura científica acerca da temática, também foram observadas as diferenças existentes 

nestas correlações com a progressão escolar, tendo em vista que, sua importância e 

complexidade explica a razão porque a leitura e a escrita constituem um amplo campo de 

investigação intensiva, associado à procura da compreensão científica global e 

multidisciplinar dos atos de ler, escrever e ensinar a ler e a escrever com autonomia e 

proficiência, como também, das dificuldades que podem decorrer destes processos (Franchi, 

1989; Soares, 1991). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

O presente estudo teve como objetivo geral analisar a estrutura relacional 

multidimensional do desempenho cognitivo-linguístico de escolares dos anos iniciais do 

ensino fundamental. Para tanto, um estudo descritivo e correlacional foi realizado com 107 

crianças falantes do português brasileiro que cursavam entre o 2º e o 3º ano do ensino 

fundamental de uma escola particular da cidade de  Campina Grande- PB. 

Considerável corpo de evidências suporta a hipótese de que o processamento fonológico 

(consciência fonológica nas habilidades de rima e aliteração) e o acesso ao léxico (medidas de 

nomeação rápida) são os mecanismos subjacentes à precisão e fluência em leitura. Há mais do 

que suficiente suporte teórico-empírico para a importância de métodos de alfabetização que 

incluam em seu repertório estratégias pedagógicas com ênfase na estimulação da consciência 

fonológica (percepção e análise consciente da estrutura interna de sons das palavras), mas 

também de outras habilidades cognitivas fortemente relacionadas ao desenvolvimento da 

leitura proficiente, como é o caso do acesso ao léxico. 

Os resultados apresentados parecem ser concordantes com estudos prévios que mostram 

que a relação entre os fatores cognitivos subjacentes à leitura e a escrita se relaciona com a 

experiência escolar [ver, por exemplo, (Samuels et al., 1978; Sprenger-Charolles et al., 2003). 

Tais resultados sugerem, portanto, que a importância relativa de cada habilidade cognitiva 

relacionada com a leitura e a escrita muda com a progressão da série. Isso sugere quais 

habilidades são especialmente importantes de serem avaliadas nos anos iniciais do ensino 

fundamental lançando pistas para analisar quais medidas devem ser administradas com 

escolares ainda mais avançados. De uma forma geral, verificou-se que, apesar da consciência 

fonológica permanecer como a habilidade metalinguística que mantém a mais forte correlação 

com a precisão e fluência da leitura, o peso desta relação se modifica à medida que a 

capacidade de nomear rapidamente uma série estímulos alfanuméricos aumenta, dando lugar a 

novos padrões de relacionamento significativos, com outras variáveis como a nomeação 

rápida. 

A partir dessas evidências, pode-se sugerir que se alteram, também, as dificuldades 

encontradas no processo de aquisição da leitura e escrita devidas a problemas com o 

processamento das informações. Assim, por exemplo, pobre desenvolvimento da consciência 
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fonológica e na velocidade de acesso ao léxico podem refletir dificuldades com o julgamento 

de rimas e aliterações e com o desempenho em nomeação rápida no 2º e 3º anos do ensino 

fundamental, mas dificuldades outras habilidades em anos escolares mais avançados (Araujo, 

Minervino & Roazzi, 2011). 

Desse modo, apenas uma avaliação global da leitura e escrita caracteriza-se como 

pertinente, e até mesmo efetiva, perante a complexidade dos processos envolvidos (Grégoire, 

1997; Muter, Snowling & Taylor, 1998; Perfetti et al., 1987). Torna-se relevante e 

fundamental uma avaliação detalhada e pormenorizada de cada habilidade cognitiva 

relacionada, não apenas da consciência fonológica, pois somente em posse de dados precisos 

o diagnóstico poderá subsidiar uma intervenção eficaz, dirigida à natureza do problema 

identificado. Portanto, há um consenso de que se torna cada vez mais necessário a interface 

educação-saúde, para o desenvolvimento de instrumentos de avaliação que permitam ao 

professor, identificar precocemente, crianças em situação de risco escolar devido a 

dificuldades cognitivas mais sutis, apresentadas em sala de aula. 

Uma vez que a principal relação subjacente ao funcionamento da leitura está nas 

habilidades do processamento fonológico e no acesso ao léxico, se torna fundamental a 

identificação precoce de crianças no início da aquisição da leitura, o que inclui a avaliação 

destas habilidades cognitivo-linguísticas em testes de rastreio (screeningtests), como, por 

exemplo, o instrumento utilizado na pesquisa para esta tese. Tal procedimento, não só evitará 

o problema da síndrome do encaminhamento, isto é o encaminhamento indevido aos serviços 

públicos de um numero excessivo de crianças equivocamente rotuladas, disléxicas, por 

exemplo, mas também terá importantes implicações tanto psicopedagógias quanto 

sócioafetivas. 

Dentre os fatores psicopedagógicos, assinala-se que a identificação precoce, isto é, 

quanto mais cedo for reconhecida a criança em situação de risco, menor é a lacuna escolar (de 

conteúdo) que a escola e a criança terão para compensar. Finalmente, a identificação precoce 

permite o estabelecimento de uma rede de comunicação e apoio, dentro da qual as 

necessidades da criança podem ser satisfeitas com mais facilidade e precisão e manejadas 

com sensibilidade. Este manejo é principalmente facilitado pela plasticidade cerebral maior 

das crianças mais novas e sua suscetibilidade à reorganização neural para as habilidades que 

estão sendo estimuladas. 
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Quanto aos fatores sócioafetivos beneficiados pela identificação correta e precoce das 

crianças em risco destacamos o fato da identificação precoce possibilitar também intervenção 

precoce, a qual, como foi assinalado no parágarafo acima, se beneficia da maior plasticidade 

cerebral das crianças mais novas e facilita o sucesso da intervenção, e minimiza os 

sentimentos de fracasso, frustração e desânimo das crianças em dificuldades de 

aprendizagem. 

Os dados aqui relatados evidenciam que as habilidades cognitivo-linguísticas testadas 

no Protocolo de Avaliação de Habilidades Cognitivo-Linguísticas -  PACL, relacionadas à 

precisão e fluência em leitura, apresentaram correlações de moderadas a altas com estes dois 

processos e representam um considerável suporte empírico para a nossa reivindicação de que 

é viável, para os educadores, o uso de ferramentas pré-diagnósticas objetivas e práticas, já na 

sala de aula, para a identificação de crianças com provável risco de desenvolver dificuldades 

especificas de leitura e escrita. A viabilidade do desenvolvimento dessas “ferramentas” é 

fortemente corroborada pela evidência adicional de que as medidas do PACL apresentaram 

correlações positivas e significantes, de moderadas à altas com a maioria das habilidades de 

leitura e escrita. 

Este estudo está somente na sua primeira fase prospectiva, e ainda há um grande 

caminho a se percorrer para a obtenção de um protocolo efetivamente voltado para o 

professor em sala de aula, sobretudo no exercício da sua profissão no nordeste brasileiro, uma 

vez que a maior parte dos estudos já realizados com o PACL constituíram em trabalhos com 

amostras do sudeste e sul do país. Porém, acredita-se que o primeiro passo está sendo dado ao 

mostrar que esta é uma tarefa científica altamente promissora para a educação. O próximo 

passo é testá-la em grupos maiores de crianças, como também, realizar estudos de intervenção 

e longitudinais, a fim de se obter um protocolo global e efetivo para o uso do professor em 

sala de aula. 

Este estudo, portanto, também contribuiu com suporte cientifico para a divulgação de 

um instrumento que avalia a consciência fonológica, habilidade essencial à precisão e fluência 

em ortografias alfabéticas como o português, mas também, as demais habilidades cognitivas 

comprovadamente relacionadas com estes processos complexos, particularmente a velocidade 

de acesso ao léxico. 

Ressalte-se que, diante das limitações observadas nesta pesquisa, tais como o número 

ainda limitado de participantes, o que implica em limitações da Análise fatorial exploratória, é 



 

142 

importante salientar que o uso de análise de componentes principais, com rotação varimax, 

embora amplamente utilizado na literatura em Psicologia antigamente, hoje constitue-se em 

técnica cautelosamente avaliada quanto ao seu lugar absoluto criado ao longo da pesquisa 

científica, por esse motivo, a presente tese intentou contribuir com a divulgação de uma 

técnica estatisticamente segura de exploração das correlações e da estrutura dimensional 

subjacente aos dados, a Análise de Escalonamento Multidimensional - MDS, particularmente 

por meio da Análise da Estrutura de Similaridades – SSA, que revela resultados mais 

compatíveis com a realidade empírica dos dados amostrais frequentemente coletados em 

pesquisas psicológicas, como, por exemplo, amostras não gaussianas. 

Como um dos primeiros estudos na área no Brasil, uma vez que não foram encontrados 

artigos publicados com análises multidimensionais do desempenho cognitivo-linguístico 

relacionado à leitura, o objetivo científico de analisar a estrutura multidimensional desses 

processos cognitivos complexos foi alcançado, mas o que desperta maior ânimo nos 

pesquisadores responsáveis pela pesquisa ora apresentada é a segurança teórica e 

metodológica de que as habilidades investigadas precisam ser estimuladas nos anos pré-

escolares e examinadas nos anos iniciais do ensino fundamental, promovendo um perfil 

cognitivo-linguístico mais próximo à realidade dos estudantes, portanto, um campo mais 

profícuo na formação de leitores competentes. Esta proposta certamente conduziria um 

número imenso de estudantes ao bom desenvolvimento das suas habilidades, 

consequentemente, a um futuro promissor em uma sociedade que demanda a leitura e escrita 

como requisitos fundamentais de acesso aos bens de direito. Infelizmente este quadro ainda 

não tem sido observado tendo em vista a problemática apresentada no presente estudo, mas os 

esforços sérios de pesquisadores em todo o país tem sido assistidos com boas perspectivas. 

Os estudos futuros poderão ser conduzidos visando a análises mais refinadas sobre o 

desenvolvimento e o poder preditivo dos componentes cognitivos subjacentes a leitura e 

escrita proficientes em crianças, ao longo do ensino fundamental. 

Conclui-se, por este momento, com a seguinte reflexão: planejar sistematicamente a 

realização de um estudo é uma tarefa importante nas ciências empíricas, mas, sem dúvida, 

esta é apenas a primeira parte de uma investigação. No final, o que interessa é a constatação 

de que os dados colecionados refletem a teoria do pesquisador, ou seja, estruturam-se em 

conformidade com as categorias e suas inter-relações teoricamente deduzidas. Observa-se isso 

nos tipos de análise estrutural implementadas com este estudo. 
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ANEXO A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESLARECIDO 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO 

CENTRO DE FILOSOFIA E CIÊNCIAS HUMANAS 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM PSICOLOGIA COGNITIVA 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Convidamos o(a) seu/sua filho(a) (ou menor de idade que está sob sua responsabilidade) 

para participar, como voluntário(a), da pesquisa ANÁLISE MULTIDIMENSIONAL DO 

DESEMPENHO COGNITIVO-LINGUÍSTICO DE ESCOLARES COM E SEM 

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: atualizações a partir da Teoria das Facetas. Esta 

pesquisa é orientada pelo Prof. Dr. Antonio Roazzi e está sob a responsabilidade da 

pesquisadora Monilly Ramos Araujo Melo, residente à Rua Antonio de Sousa Lopes, n 120, 

Edf. Unique, Apto. 1401, CEP 58410-180, que pode ser contactada pelo telefone (83) 8767-

0880, ou pelo e-mail monillyramos@gmail.com, (inclusive ligações a cobrar). 

Após ser esclarecido (a) sobre as informações a seguir, no caso de aceitar que o (a) 

seu/sua filho(a) faça parte do estudo, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que 

está em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsável. Em caso de recusa 

o (a) Sr.(a) ou o (a) seu/sua filho(a) não serão penalizados (as) de forma alguma. 

 

INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA: 

As relações entre habilidades cognitivas e linguísticas e o processo de desenvolvimento 

da leitura e escrita ainda precisam ser aprofundadas, sobretudo, no que concerne a estrutura 

relacional dessas habilidades, ganhando ênfase a pergunta: quais são as diferenças e 

semelhanças em termos de habilidades cognitivas e linguísticas entre as crianças com 

dificuldades de aprendizagem e sem este quadro de dificuldades? 

O presente estudo tem como objetivo geral, portanto, investigar a a estrutura relacional 

dessas habilidades, verificando a validade estrutural multidimensional de uma bateria de 

avaliação de habilidades cognitivo-linguísticas. 
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Para alcançar os objetivos propostos, foi planejado um estudo com uma amostra de 

crianças com idade variando entre 7 e 11 anos, de ambos os sexos, matriculadas no 2o e 3o 

anos do ensino fundamental, que provém de escola particular da cidade de Campina Grande – 

PB. Estes alunos constituirão dois grupos amostrais, um de alunos com indícios de 

dificuldades em leitura e escrita e outro com alunos sem estes indícios. Os grupos de crianças 

serão selecionados na fase de análise dos dados com base nos resultados dos testes coletivos, 

utilizados como indicadores de dificuldades da aprendizagem da leitura e escrita, que serão 

aplicados em sala de aula para todas as crianças presentes. 

Consideramos que há a o risco de algum desconforto ou constragimento por parte das 

crianças no momento da aplicação dos instrumentos, mas nos comprometemos a minimizar 

estas possibilidades utilizando o anonimato dos respondentes aos instrumentos  e o sigilo das 

informações prestadas, além da garantia de poder desistir de participar da e retirar o seu 

consentimento sem nenhum ônus em qualquer momento. 

Ressaltamos, ainda, que a participação neste estudo irá prover os escolares, seus 

familiares e a escola de informações fundamentadas cientificamente sobre as habilidades 

cognitivo-linguísticas atuais dos participantes para aprender. Dessa maneira será possível 

intervir nas habilidades que necessitam de estimulação para que o seu desenvolvimento 

cognitivo e aprendizagem sejam efetivos. 

Esclarecemos que a participação na pesquisa consiste apenas na fase de coleta de dados, 

sendo realizados dois contatos com a mesma criança para a aplicação dos dois instrumentos, 

concluindo a sua participação neste segundo encontro. 

Os dados coletados através do preenchimento dos dois protocolos de pesquisa serão 

armazenados em caixas-arquivo próprias no laboratório de pesquisa sob a coordenação do 

orientador do estudo, sob sua responsabilidade, pelo período de armazenamento (mínimo 5 

anos). 

Em caso de dúvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, você poderá 

consultar o Comitê de Ética em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereço: 

(Avenida da Engenharia s/n – 1o Andar, Sala 4 - Cidade Universitária, Recife-PE, CEP: 

50740-600, Tel.: 2126.8588 – e-mail: cepccs@ufpe.br). 

 

____________________________________________________________ 

(Assinatura do pesquisador (a) ) 
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAÇÃO DA PESSOA COMO SUJEITO 

 

Eu, _____________________________________, RG/ CPF/_________________, 

abaixo assinado, responsável pelo(a) menor _______________________________, autorizo a 

sua participação no estudo __________________________, como voluntário(a). Fui 

devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, os 

procedimentos nela envolvidos, assim como os possíveis riscos e benefícios decorrentes da 

participação dele (a). Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer 

momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrupção de seu acompanhamento/ 

assistência/tratamento. 

 

Campina Grande, ___/___/____ 

 

Nome do(da) responsável:  

Assinatura do(da) responsável:  

Nome do(da) menor:  

Assinatura do(da) menor:  

 

 Presenciamos a solicitação de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e 

aceite do sujeito em participar. 

02 testemunhas (não ligadas à equipe de pesquisadores): 

1) Nome: 2) Nome: 

Assinatura: Assinatura: 

OBS.: “a coleta de dados só será iniciada após a aprovação do projeto de pesquisa pelo CEP, 

e o cronograma será cumprido”. 
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ANEXO C – PARECER DO COMITÊ DE ÉTICA (APROVAÇÃO DO PROJETO) 
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ANEXO D – PARECER DO COMITÊ DE ÉTICA (APROVAÇÃO DO RELATÓRIO 

FINAL) 
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APÊNDICE A - QUESTIONÁRIO SÓCIO-DEMOGRÁFICO DESTINADO AOS 

PAIS/RESPONSÁVEIS 

  

 

Por favor, preencha o questionário abaixo com informações importantes para o estudo. 

 

Nome da criança: 

Nome do respondente: Parentesco: 

Sexo: 

Data de nascimento: 

Ano escolar: 

Escolaridade da mãe: 

Escolaridade do pai: 

Estado civil do pai: 

Renda familiar: de 0 a 3 salários mínimos (  ) de 4 a 6 salários mínimos (  ) de 7 a 9 

salários mínimos (  ) acima de 10 salários mínimos (  ) 

 

 


