ISSN 1678-7153

Psychology/Psicologia Reflexao e Critica, 28(1), 77-86. — DOI: 10.1590/1678-7153.201528109

EACOL — Escala de Avaliacdao da Competéncia em Leitura

Pelo Professor: Constru¢ao por meio de Critérios

e de Concordancia entre Juizes

EACOL - Scale of Evaluation of Reading Competence by the Teacher:

Development through Criteria and Agreement among Judges

Angela Maria Vieira Pinheiro* & Anna Edith Bellico da Costa
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, MG, Brasil

Resumo

O objetivo deste estudo foi descrever a construcao da Escala de Avaliagdo da Competéncia em Leitura
pelo Professor (EACOL), para criangas do Ensino Fundamental, e apresentar os achados prelimina-
res de sua validagdo e consisténcia interna. Procedimentos: (a) elaboragdo dos itens e critérios; (b)
validag@o por consulta a especialistas; e (c) definicdo do formato final do instrumento e dos crivos.
Resultados: os itens das formas A (para alunos do 2°. ano, n =23) ¢ B (para alunos do 3°. ao 5°. ano,
n=27)da EACOL se dividem em leitura “em voz alta” ¢ “silenciosa”. Em cada forma, as criangas
sdo classificadas em uma das trés categorias: “Lé bem”, “Lé razoavelmente”, “Lé mal”. Pode-se
concluir que ap6s os aprimoramentos sugeridos, a EACOL sera um instrumento valido e fidedigno.
Palavras-chave: Medida indireta de leitura em voz alta e silenciosa por criangas, validagdo, consis-
téncia interna.

Abstract

The purpose of this study was to describe the development of the Scale of Evaluation of Reading

Competence by the Teacher (EACOL) for elementary school children and present the preliminary

findings of its validity and reliability. Procedures: (a) elaboration of items and criteria; (b) validation by

judgment of specialists; and (c) definition of the final shape of the instrument and its scoring. Results:

the items of forms A (for pupils of the 2™ year, n =23) and B (for pupils from the 3" to the 5" year, n

=27) ofthe EACOL are divided into “reading aloud” and “silent reading”. In both forms, each child

was classified in one of the three categories: “Reads well”, “Reads reasonably” and “Reads poorly”.

Conclusion: after the suggested improvements, the EACOL will be a valid and reliable instrument._

Keywords: Indirect measure of reading aloud and silently by children, validation, reliability.

A leitura, seja em voz alta, seja silenciosa, se constitui
em um elemento basico para uma escolarizacdo efetiva.
Além de permitir ao aprendiz dominar os contetidos es-
pecificos de sua lingua, ¢ a chave para a compreensdo das
demais disciplinas do curriculo. Paradoxalmente, muitas
das dificuldades de aprendizagem com as quais se depa-
ram os alunos do Ensino Fundamental (EF) se devem a
nao competéncia em leitura. No Brasil, por exemplo, em
2011, o Todos Pela Educagdo, em parceria com o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), com o Instituto Paulo Montenegro/Ibope
e com a Fundagdo Cesgranrio, realizou a Prova ABC. Essa
avaliagdo aferiu o aprendizado das criangas, para cada
regido do Brasil, ao fim do 3° ano do EF em leitura, escrita
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e matematica. No que se refere a alfabetizagdo, somente
56,1% das criangas com 8 anos de idade foram comple-
tamente alfabetizadas, se distanciando muito da meta de
80% para o ano de 2010 (Ministério da Educagao, 2013).
Adicionalmente, segundo os dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica [[BGE], 2012), a taxa de analfabetismo
das pessoas de 15 anos ou mais de idade foi estimada em
8,7%, o que correspondeu ao contingente de 13,2 milhdes
de analfabetos. Tais resultados alarmantes poderiam ser
prevenidos se os professores pudessem identificar preco-
cemente e de maneira objetiva as dificuldades primordiais
vinculadas & aprendizagem da leitura e da escrita. Isto
possibilitaria a ado¢do ndo s6 de métodos eficazes de
ensino e de recuperagdo dessas habilidades mas também
a identificagdo precoce de comportamentos de risco de
dislexia que conduza a uma intervengao apropriada (Fuchs
& Fuchs, 2006).

Uma questdo que tem sido discutida nesse contexto é
se as avaliagdes feitas pelos professores podem servir de
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base para classificar os alunos quanto ao risco de fracasso
educacional de forma geral e, especificamente, quanto a
suas habilidades de leitura. As pesquisas a respeito desse
tipo indireto de avaliagdo — em contraste com formas
diretas que empregam tarefas que medem acurécia e ve-
locidade de reconhecimento de palavras e compreensao
textual — tém gerado resultados por vezes controversos,
porém em sua maior parte, consideram valida a utilizacao
de relato de professores para fornecer uma visao preliminar
sobre desempenho dos estudantes (p. ex., Snowling, Duff,
Petrou, Schiffeldrin, & Bailey, 2011).

As pesquisas que consideram a questdo mais geral
a respeito da validade do julgamento do professor para
avaliar a capacidade académica de seus alunos, inclusive a
triagem daqueles com dificuldades, datam a partir do final
da década de 70, do século passado. A primeira sintese
relevante dessas pesquisas foi apresentada por Hoge e Co-
ladarci em 1989. Os autores identificaram que as medidas
baseadas no julgamento do professor eram frequentemente
tratadas de maneira casual: os professores eram solicitados
a apenas apontar em sua classe os alunos com determinada
caracteristica (p. ex., alunos com alto ou baixo potencial),
sem lhes dar nenhum critério ou referéncia operacional do
construto avaliado (p. ex., Hoge & Cudmore, 1986). No
entanto, ja naquela época, podia-se identificar um crescente
reconhecimento de que o julgamento (ou avalia¢do) dos
professores deveria ser tratado como medida psicoldgica,
pautado nos mesmos critérios psicométricos utilizados na
construcdo de testes.

Coladarci (1992), em um estudo em que professores
foram solicitados a julgar a precisao de respostas de seus
alunos em um teste padronizado de desempenho, mostrou
que: (a) o julgamento dos professores correlacionou-se
positiva e significativamente com as respostas reais dos
alunos, (b) os professores julgaram com precisdo as res-
postas dos alunos em cerca de trés quartos do nimero total
de itens de teste, (c) a precisdo dos julgamentos dos pro-
fessores variou significativamente conforme o subteste e
(d) houve diferengas significativas entre os professores na
precisdo de seus julgamentos. Diante desses resultados,
o autor concluiu que as diferencas encontradas entre o
julgamento do professor e o desempenho efetivo de seus
alunos podem ser explicadas pela natureza multifatorial
dessa relagdo, que sofre influéncia das caracteristicas do
professor, do estudante e da tarefa, além da interagdo
entre esses fatores. Wright e Wiese (2001), por exemplo,
verificaram que os professores ao avaliarem seus alunos
distinguem entre esfor¢co e desempenho e que fazem
melhores predigdes (que mostram de moderada a alta
validade) quando tomam a sua experiéncia profissional
como base para seus julgamentos. Ja no que se refere as
caracteristicas dos avaliandos, fatores externos ao seu
desempenho escolar como o género, comportamento
em sala de aula ou suas caracteristicas socioecondomicas
podem influenciar o julgamento do professor (Bennett,
Gottesman, Rock, & Cerullo, 1993; Soares, Fernandes,
Ferraz, & Riani, 2010).
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Finalmente, a lista de fatores que tém levado a dimi-
nuic¢do da validade preditiva sobre a acuracia do professor
em julgar o desempenho escolar de seus alunos, Begeny,
Eckert, Montarello e Storie (2008) acrescentam os proce-
dimentos de analise estatistica empregados em diferentes
estudos. Para os autores, analises que utilizam porcentagem
de concordancia como indice da relagéo entre o julgamento
do professor e o desempenho dos alunos ¢ também esta-
tistica inferencial, oferecem informagdes mais detalhadas
do que as analises correlacionais.

Como se pode constatar, os resultados do conjunto de
estudos apresentados sobre a precisdo do julgamento do
professor e o desempenho escolar efetivo de seus alunos
encorajam a utilizagdo deste recurso como um componente
importante para o sistema educacional. Considerando
agora os estudos voltados para o julgamento do professor
quanto a leitura de seus alunos, na revisao de literatura de
Hoge e Coladarci (1989), supracitada, que também incluiu
testes de leitura, os autores encontraram que a correlacdo
entre os julgamentos dos professores e os resultados nesses
testes apresentou um coeficiente médio de 0,67. Ao longo
dos anos, independentemente dos instrumentos utilizados,
da variavel dependente controlada e da sub-habilidade de
leitura avaliada, o valor em torno dessa correlagdo tem se
mantido. Por exemplo, Bates e Nettelbeck (2001) tomando
a precisdo e a compreensdo em leitura, encontraram cor-
relagdes de 0,77 e 0,62, respectivamente. O Coeficiente
de 0,73, dentro dessa amplitude, foi também obtido por
Madelaine ¢ Whedall (2005), ao considerarem a fluéncia
na leitura.

Uma questdo que tem suscitado muito interesse na area
se refere a identificagdo precoce, pelo professor, de risco
de fracasso em leitura. Nessa direcdo, Kenny e Chekaluk
(1993) realizaram uma pesquisa longitudinal em que 312
professores acompanharam um grupo de alunos da edu-
cacdo infantil por trés anos consecutivos, avaliando desde
os precursores da habilidade de leitura ao desempenho
efetivo de leitura dessas criangas. Os autores constataram
que os professores e a bateria de testes a qual as criangas
foram submetidas ao longo do periodo do estudo descre-
veram de modo muito proximo o progresso da crianga na
escola elementar. O coeficiente de validade concorrente
entre essas medidas foi alto suficientemente para garantir
a confiabilidade da avaliagdo docente sobre o risco de
fracasso em leitura.

Esse achado, e outros ainda mais recentes sobre a
validade preditiva do julgamento do professor sobre as
habilidades emergentes de leitura de pré-escolares (p. ex.,
Cabell, Justice, Zucker, & Kilday, 2009), sdo relevantes, ja
que criangas com dificuldades iniciais de leitura sdo menos
motivadas para a leitura, tém baixa expectativas em relagio
as suas capacidades e, em consequéncia, ganham menos
pratica de leitura em comparagdo com os bons leitores
(Catts, 1997). Dificuldades em leitura t€ém também sido
associadas a problemas de comportamento (Heiervang,
Lund, Stevenson, & Hugdahl, 2001), tais como a delin-
quéncia (Grigorenko, 2006; Shelley-Tremblay, O’brien,
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& Langhinrichsen-Rohling, 2007), problemas de inter-
nalizagdo/externalizagdo (Willcutt & Pennington, 2000)
e disrupcdo (Maughan, Pickles, Hagell, Rutter, & Yule,
1996), por exemplo. Assim, uma precoce identificagdo de
risco de problemas de leitura por meio de medidas indi-
retas fidedignas e com boas propriedades psicométricas,
que oferegam um critério operacional do construto leitura,
pode desempenhar papel crucial na prevengao.

A despeito da caréncia desses instrumentos
(Schatschneider, Petscher, & Williams, 2008), ja se en-
contra na literatura internacional uma iniciativa na dire¢do
de supri-la. Snowling et al. (2011) ofereceram a um grupo
de professores critérios de referéncia para a avaliag@o
de criangas com atraso na leitura e risco de dislexia, nos
estagios iniciais de alfabetiza¢do. Concluiram que os pro-
fessores s@o tdo bons juizes do progresso de seus alunos
quanto os testes formais, se lhes sdo oferecidos critérios
objetivos.

No Brasil, embora haja algumas pesquisas voltadas
para a analise da eficacia do julgamento do professor sobre
diferentes aspectos da vida académica de seus alunos (p.
ex., Capellini, Tonelotto, & Ciasca, 2004; Pinheiro, 2001;
Salles & Parente, 2007; Soares et al., 2010) ndo dispomos
de um instrumento baseado em critério que permita uma
rapida e fidedigna categorizagdo de criangas quanto a sua
competéncia em leitura oral e/ou silenciosa, por meio do
julgamento de professores. A identificagdo dessa caréncia
foi a questdo que estimulou a retomada da construgdo da
Escala de Avaliagdo da Competéncia em Leitura pelo Pro-
fessor— EACOL —iniciada em 2005, por Pinheiro e Costa.

O presente estudo tem como objetivo descrever o
procedimento de elaboragdo da EACOL, por meio do

Tabela 1

estabelecimento de critérios e de consulta a especialistas
(Pinheiro & Costa, 2005), assim como os procedimentos
realizados para a produgdo da versdo final do instrumento
(Pinheiro & Costa, 2011). Objetiva ainda apresentar sucin-
tamente os achados dos primeiros estudos de sua validacio
(concorrente e discriminante) ¢ os resultados gerais sobre
a sua consisténcia interna.

Método

A EACOL foi elaborada por meio de trés procedimen-
tos. O primeiro e o segundo, com base em Pasquali (2003),
se referem respectivamente a construcgéo de seus itens (e
critérios) e a validagdo desses por meio de especialistas. Ja
o terceiro, consistiu da defini¢do do formato final da escala
e da elaboragdo de crivos de apuracdo de seus resultados.

Procedimento de Construgdo dos Itens e dos Critérios
Na constru¢do do instrumento, uma revisdo da lite-
ratura sobre a area de desenvolvimento da habilidade de
reconhecimento de palavras (p. ex., Ehri, 1992, 2002) e
de compreensdo de leitura (p. ex., Cain & Oakhill, 1999;
Nation & Snowling, 2004) ofereceram os elementos para a
formulag@o de 40 itens descritores de comportamentos de
leitura passiveis de observacao e de definigdes operacionais
dos critérios de classificagdo de leitores em trés catego-
rias: 1é bem, 1€ razoavelmente ¢ 1€ mal. Em cada nivel de
habilidade, os itens se subdividem em itens descritivos da
habilidade de leitura em voz alta (LVA) e silenciosa (LS).
Havia ainda uma quarta categoria que consistia de 17 itens
que definiam os critérios de eficiéncia de leitura (em voz
alta e silenciosa), conforme apresentado na Tabela 1.

Habilidades Definidoras de Competéncia em Leitura nas Situagoes de Leitura em Voz Alta (LVA) e Leitura Silenciosa (LS)

Critérios definidores de eficiéncia de LVA

Critérios definidores de eficiéncia de LS

Rapidez no reconhecimento de palavras (frequentes)

Rapidez no reconhecimento de palavras familiares
e ndo familiares (pouco frequentes)

Rapidez no reconhecimento de palavras desconhecidas

ou inventadas

Precisdo no reconhecimento de palavras
Audibilidade

Inteligibilidade
Ritmo
Entonacgao

Compreensdo

Ler sem movimentar os labios

Ler sem sussurrar

Capacidade de identificar personagens do texto

Capacidade de identificar ideias principais do texto

Capacidade identificar o local onde a historia
foi desenvolvida

Capacidade de identificar o assunto do texto
Capacidade de escolher um titulo ap6s ler o texto

Capacidade de sintese
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Em conjunto, os itens definidores de leitura em voz
alta foram elaborados para medir rapidez e acuracia no
reconhecimento de palavras, audibilidade, inteligibilidade,
prosodia e compreensao e os definidores de leitura silen-
ciosa avaliavam compreensdo, com exce¢do de um item
que media capacidade de sintese.

Ja os descritores das diferentes categorias de leitores,
formavam conjuntos independentes que eram ordenados
da seguinte forma: 1€ bem, 1€ razoavelmente e 1€ mal. Cada
uma dessas categorias continha 15, 12 e 13 itens, respecti-
vamente. A construgdo dos itens partiu do que se espera de
um bom leitor e sempre que possivel o item era reescrito de
forma a contemplar o comportamento do leitor razoavel e
do ruim. Assim, os itens “E capaz de identificar o assunto
a partir do titulo e vice-versa”, “Nem sempre é capaz de
identificar o assunto a partir do titulo e vice-versa” e “Néao
identifica o assunto a partir do titulo ou vice-versa”, foram
elaborados para a situac@o de leitura silenciosa, tendo em
mente o bom, o razoavel e o mau leitor, respectivamente.
Finalmente, os itens e critérios foram organizados em um
formato de questionario, que foi enviado por via eletronica
para os especialistas.

Estudo de Validacdo da Escala por meio de Consulta
a Especialistas
Amostra. Participaram do estudo 10 juizes independen-
tes (trés fonoaudidlogas, quatro linguistas e trés psicolo-
g0s), professores universitarios, especialistas em avaliacao
psicologica e/ou no desenvolvimento da linguagem escrita,
com publica¢des em uma ou ambas as areas.
Procedimento. Os 40 itens foram submetidos a esses
juizes, que receberam a instrugdo de classifica-los como
pertinentes ou ndo pertinentes as categorias: 1€ bem, 1€
razoavelmente e 1€ mal. Para os itens considerados perti-
nentes deveriam avalia-los em uma escalade 1 a 5 (onde 1
¢ pouco importante e 5 ¢ muito importante) de acordo com
o seu nivel de importancia. Os juizes foram ainda convida-
dos a sugerir itens pertinentes, caso tivessem sugestdes e
a fazer observagdes. A seguir, foram solicitados a indicar
se as habilidades apresentadas como critério (Tabela 1)
foram devidamente contempladas na descri¢do do perfil
dos trés tipos de leitores e a avaliar o nivel de importancia
de cada habilidade na defini¢do de cada um desses perfis.
Resultados. Houve um retorno de 70% dos questio-
narios enviados. Dois tratamentos foram realizados neste
material. O primeiro consistiu no levantamento dos indices
de confiabilidade entre os juizes por meio a medida Kappa
(uma medida de concordéncia interobservador, que quanti-
fica o grau de acordo entre juizes em escalas categdricas) e
o segundo, na analise dos itens para os quais se encontrou
um indice de concordancia entre os juizes acima de 70%.
Para avaliar a concordancia entre os juizes do presente
estudo, o Kappa foi calculado para as duas formas da EA-
COL, lembrando que essa medida tem como valor maximo
1, que representa total concordancia. Os valores proximos
e até abaixo de 0, indicam nenhuma concordancia. Para a
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Forma A, obteve-se o valor 0,39 e para a Forma B, o valor
0,34, ambos considerados como aceitaveis, sendo que o
valor Kappa para a forma A ficou no limite superior dessa
categoria, segundo Altman (1991).

A concordancia entre os juizes ndo atingiu o valor
definido em 27% (1€ bem), 42% (1€ razoavel) e 15% (1é
mal) dos itens (com o indice de concordancia nesses itens
variando de 14% a 57%). A analise desses itens mostrou
que se tratavam, na maioria, de descritores de competéncias
associadas as habilidades referentes a audibilidade/inteligi-
bilidade da leitura em voz alta (p. ex., Lé com voz audivel,
pronunciando cada palavra, sem “atropelar” ou “engolir”
as silabas; Quem ouve a leitura, consegue escutar bem
e entender as palavras que foram lidas) e a indicios de
decodificagdo fonologica na leitura silenciosa (p. ex., L
sem ficar movimentando os labios, apenas movimentando
os olhos; Lé sem pronunciar baixinho as palavras).

De fato, a analise da pertinéncia dos critérios para
a defini¢do da habilidade de leitura (Tabela 1) mostrou
que entre 40 e 70% dos juizes ndo consideram a dimensao
audibilidade/inteligibilidade e a presenca de indicios de
decodificagdo fonoldgica na leitura silenciosa importantes
para descrever a competéncia do leitor, em qualquer cate-
goria. Com base nesse resultado, todos os itens descritivos
das habilidades audibilidade ¢ inteligibilidade ¢ indicios
de leitura soletrada, foram excluidos, embora fossem co-
erentes com o que ¢ apontado na literatura.

Sobre os itens para os quais se encontrou um indice
de concordancia entre os juizes acima do valor estipulado
(70%), foram feitas analises separadas para cada perfil de
leitor (1€ bem, 1€ razoavelmente e 1€ mal) e para os critérios
apresentados aos juizes. Para a analise do nivel de impor-
tancia (escala de 1 a 5) desses itens, foram consideradas
as porcentagens de respostas graduadas nos niveis 4 e 5
de importancia.

Nos trés perfis de leitores, e para cada situacdo de
leitura (LVA e LS) essas porcentagens variaram de 50 a
100, sendo que a porcentagem no limite inferior ocorreu
em apenas um item: “Resume oralmente o que leu, mas tem
dificuldades em elaborar resumos completos, por escrito”.
Esse item pertence a categoria “lé razoavelmente” e a
situagdo de “leitura silenciosa”. Em funcdo do baixo grau
de importancia a ele atribuido e das sugestdes de alguns
juizes, foi reescrito da seguinte forma: “Apresenta certa
dificuldade em resumir oralmente o que leu”.

A Anédlise do nivel de importancia dos critérios jul-
gados pertinentes (também para respostas graduadas nos
niveis 4 ¢ 5) mostrou que a amplitude das porcentagens
variou de 60 (apenas um item) a 100. O item com o me-
nor grau de importancia pertence a situacdo de “leitura
silenciosa” e se refere ao critério “Capacidade identificar
o local onde a histéria foi desenvolvida”. Esse item ndo foi
alterado porque nio recebeu nenhuma sugestio de altera-
¢do. No entanto, outros, em resposta aos comentarios dos
juizes sofreram pequenas alteragdes que se constituiram
na retirada de partes deles ou substituigdo de palavras.
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Exemplos de comentarios dos juizes para a situagdo “1€
bem”: “‘ler imediatamente’... Acho que o conceito de ler
imediatamente precisa ser definido. E uma leitura global
ou rapida”; “*elaborando um novo texto’, me parece ser
uma tarefa de produgdo textual, e ndo de compreensdo
textual. Se esta ultima parte da questdo ndo estivesse ai,
eu a teria classificado como pertinente”.

Em fungdo desses comentarios, a palavra “imediata-
mente” nos itens 1, 2 e 3 da situagdo de LV A foi substituida
por rapidamente ¢ o item da situagdo de LS “E capaz de
resumir o texto lido elaborando um novo texto” foi rees-
crito: “E capaz de resumir oralmente o texto lido”.

Conclusdo da Etapa de Construgdo dos Itens. Excetu-
ando-se os itens descritivos das habilidades audibilidade e
inteligibilidade e indicios de leitura soletrada, que foram
excluidos, os demais foram considerados com seguranga
bons descritores do construto Competéncia de Leitura.
Apos os procedimentos de exclusdo e de alteragdo dos
itens segundo as sugestdes dos juizes, a EACOL ficou
constituida de duas versoes, Forma A e Forma B.

A Forma A foi elaborada para a avaliagdo da habilidade
de leitura de criancas em fase final alfabetizago, alunos
do 2° ano do EF, com idade média de 7 anos. E constituida
de 23 itens, sendo 13 relacionados a situagdo de leitura
em voz alta, descritores das categorias 1€ bem, cinco
itens; 1€ razoavelmente, quatro itens; ¢ 1€ mal, também
com quatro itens. Os dez itens restantes sao relacionados
a leitura silenciosa e sdo distribuidos quanto aos niveis de
competéncia: 1€ bem, quatro itens; &€ razoavelmente, trés
itens; e 1€ mal, trés itens.

A Forma B foi construida, para leitores ja alfabetiza-
dos — alunos de 8 a 10 anos, cursando do 3°. ao 5°. ano do
EF. E composta de um total de 27 itens, sendo 17 itens
relacionados a leitura em voz alta. Desses 17 itens, seis sdo
relacionados a categoria &€ bem; cinco descrevem compe-
téncia razoavel de leitura e seis descrevem habilidades de
quem 1€ mal. Os dez itens restantes consideram a leitura
silenciosa e sdo essencialmente os mesmos da Forma A,
com excecio de partes dos seguintes dois itens: “E capaz
de identificar personagens, lugares e ideias principais do
texto, apds a primeira leitura” e “Nao ¢ capaz de resumir
o que leu, seja oralmente ou por escrito”. Na Forma A,
esses itens tiveram as partes “ap0s a primeira leitura” e
“por escrito” suprimidas, sendo que no ultimo item foi
ainda necessario reescrever o restante da frase, que ficou
assim: “Nao € capaz de resumir oralmente o que leu”. Essas
alteragOes foram necessarias porque se espera que os alfa-
betizandos, além de necessitarem de mais de uma leitura
para entender um texto, ndo possuam ainda competéncia
para resumir um texto por escrito. Outra diferenga entre
as Formas A e B, no que se refere a leitura silenciosa, ¢ a
ordem de apresentacdo dos itens.

Feitas essas ressalvas, podemos dizer que a diferencia-
¢do entre as Formas A e B se aplica, sobretudo, a situacao
de LVA, com o item “Lé rapidamente as palavras ‘conhe-
cidas’” sendo o unico especifico a Forma A. Isso por ser
esperado, de acordo com as teorias de desenvolvimento da

leitura, que no periodo de alfabetizacao as criangas domi-
nem bem as palavras conhecidas, lendo-as rapidamente,
em comparagdo as palavras novas ou menos conhecidas,
que sdo lidas mais devagar (para resultados com criangas
brasileiras que ilustram esse ponto, ver Pinheiro, 2008).
Ja os itens especificos a Forma B — “Lé rapidamente pa-
lavras ‘conhecidas’ e palavras ‘pouco conhecidas’”, “Lé
rapidamente as palavras ‘novas’ e ndo-palavras” —refletem
uma evolugdo no processo de reconhecimento de palavra
em que tanto os estimulos conhecidos quanto os menos
conhecidos sdo processados rapidamente. Dessa forma, o
item “Demora iniciar a leitura quando encontra palavras
‘novas’, necessitando soletra-las” foi elaborado tendo
em vista o leitor razoavel e o item “Diz ‘ndo sei’ quando
encontra palavra nova”, o mau leitor.

Como pode ser observado, o que distingue o leitor
iniciante do leitor com crescente ganho de experiéncia é
a forma como o ultimo passa a reconhecer palavras novas
e ndo-palavras. Enquanto o primeiro tipo de estimulo
necessita cada vez menos ser decodificado, o segundo
passa a ser reconhecido cada vez mais por um processo
de decodificagdo eficiente, o que assinala, segundo Ehri
(2002), a passagem para as fases alfabética plena e alfa-
bética consolidada, dependendo dos anos de escolarizagio
das criangas. Salles e Parente (2007) testaram a Forma B
da EACOL com um grupo de cinco professores que pre-
encheram o instrumento para 110 alunos do 3°. ano com
idade média de 8,5 anos. Encontraram que a classificagéo
feita pelos professores nas categorias “Lé bem”, “Lé razoa-
velmente” e “Lé mal” foi eficaz. As criangas em cada uma
dessas categorias diferenciaram-se nas tarefas de leitura
de palavras isoladas e na tarefa de reconto. Nessa tltima
atividade, por exemplo, 80%, 79% e 88% das criangas
julgadas como boas, razoaveis e mas leitoras, respectiva-
mente, mostraram comportamento equivalente na tarefa de
reconto. Esse resultado justifica o fato de a EACOL néo
ter sido submetida uma segunda vez aos mesmos juizes
para a obtencdo de novos indices de confiabilidade. Essa
decisdo foi ainda reforgada pelos comentarios feitos por
muitos juizes que, explicitamente, indicaram a mudancga
a ser feita no item de forma a torna-lo pertinente, ou a
aumentar o seu grau de importancia.

Procedimentos Apos a Validagdo por Meio de Consulta
a Especialistas — Instrumento Final a Ser Utilizado Pelos
professores

O proximo passo na construgdo da escala, etapa reali-
zada em 2011 por Pinheiro e Costa, foi a mudanca de seu
formato, j& que na versdo submetida aos juizes, os itens
definidores de cada perfil de leitor para cada situagdo de
leitura foram apresentados em blocos. Isso porque, neste
estagio da construgdo do instrumento, era necessario,
com ajuda dos juizes, selecionar para cada tipo de leitor,
os itens que melhor os descrevia. Uma vez satisfeito esse
objetivo, a apresentag@o da escala neste formato original
poderia contaminar o julgamento do professor a respeito
do aluno.
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Assim, nas duas versdes da EACOL e em cada situagao,
leitura em voz alta e leitura silenciosa, os itens pertencen-
tes as trés categorias (1€ bem, 1€ razoavelmente e 1€ mal)
foram aglomerados e aleatorizados. A frente de cada item
foi colocada a opgio SIM e NAO para ser escolhida pelo
professor, de acordo com a sua percepgdo sobre o aluno
avaliado. Reiterando, o processo de aleatoriza¢do dos
itens foi feito para evitar tendenciosidade por parte do
respondente ao preencher a escala. Subsequentemente,
elaboramos a instrucdo para o professor que consistia em
solicita-la a classificar a leitura de cada um de seus alunos
de acordo com os critérios dados e levando em considera-
¢do o seu ano escolar.

Definidos os formatos, procedeu-se a elaboracdo de
crivos de apuracdo dos resultados da avaliacdo dos leito-
res pelos professores. Tais crivos foram objeto de varias
testagens até chegar ao formato final, apresentado a seguir.

Para as duas versoes do instrumento, o procedimento
considerou dois principios. O primeiro estabeleceu pesos
diferentes de acordo com a habilidade de leitura que repre-
sentam. Os itens pertencentes as categorias “l€ bem” e “1¢
mal” receberam peso 2 e os itens pertencentes a categoria
1€ razoavelmente, peso 1. O segundo principio estabeleceu
valores positivos aos itens da categoria 1€ bem e negativos
aos itens da categoria 1é mal. A combinagdo desses dois
principios gerou uma matriz. A titulo de exemplo, o Anexo
apresenta a versdo final da EACOL, seu respectivo crivo
de corregdo e escores maximos para a Forma B.

Por essa matriz podemos observar que para os itens
descritivos da categoria “lé bem”, o professor, ao avaliar
um bom leitor, deve responder sim a esses itens e para cada
resposta recebe o valor +2. A resposta ndo a esses itens,
que denota um mau leitor, vale -2. Na situacdo inversa,
ou seja, para a categoria “1é mal” (LM), o professor, ao
avaliar um mau leitor, deve responder sim a esses itens e
para cada resposta recebe o valor -2. Igualmente a situacdo
anterior, a resposta ndo a esses itens, denota um leitor da
categoria oposta, nesse caso, um bom leitor.

Conclui-se entdo que a valoracdo das respostas foi
feita de tal forma que as respostas que identificam o bom
leitor valham sempre +2, enquanto as respostas que iden-
tificam o mau leitor valem sempre -2, independentemente
da alternativa sim ou ndo respondida. A ideia é que se o
professor responde de forma aleatdria ou incongruente
a dois itens, os escores para esses itens se compensam.
Um exemplo dessa situagdo na Forma B: se o professor
responder sim aos itens 8 (LM) “Lé muito devagar, sem
ritmo, soletrando cada silaba, ndo observa a pontuagdo” e
17 (LB) “Lé com ritmo, nem tdo devagar, nem tdo rapido”,
o escore obtido sera zero [(-2) + 2 = 0]. Assim a avaliac¢@o
que faz do aluno fica menos sujeita a erros e apresenta,
portanto, maior validade. Quando o professor comete 50%
de inconsisténcias desse tipo, o seu protocolo é anulado.
A distribuigdo de valores com base na curva normal de
probabilidades para as Formas A e B sera apresentado no
manual da escala em preparacao.

Os Primeiros Estudos de Validagcdo da EACOL
e Dados sobre sua Consisténcia Interna

Até o momento, dois estudos de validagdo foram con-
duzidos. O primeiro (Lucio & Pinheiro, 2013) considerou
as Formas A e B da escala e o segundo (Cogo-Moreira,
Ploubidis, de Avila, de Jesus Mari, & Pinheiro, 2012),
apenas a Forma B.

Lucio e Pinheiro (2013) encontraram que, em geral,
as correlagdes entre o desempenho de uma amostra de
criangas de Belo Horizonte do 2°. ao 5°. ano do EF (N =
137; idade média = 8,7; DP = 1,252) em uma medida de
reconhecimento de palavras e a EACOL foram moderadas,
conforme encontrado na literatura. Hecht e Greenfield
(2002), por exemplo, mostram que as médias entre o de-
sempenho do aluno e a avaliagdo do professor giram em
torno de 0,66. A seguir, Lucio e Pinheiro, consideraram
as porcentagens de concordancia entre o desempenho de
leitura das mesmas criangas e a avaliacdo dos professores.
Encontraram que a maior concorddncia ocorreu entre as
classifica¢cdes de habilidade mais baixas e a menor nos
niveis mais elevados, sugerindo, na primeira situagao,
que as criangas avaliadas como mas leitoras, de fato, apre-
sentaram problemas nessa habilidade e, na segunda, que
aquelas com alto desempenho tiveram sua habilidade de
leitura subestimada pelos professores. Esse achado sugere
que os itens do instrumento devem passar por ajustes de
maneira a melhorar o grau de concordancia nos niveis mais
elevados de habilidade.

Cogo-Moreira et al. (2012) tomando a amostra de
alunos do 3°. ao 5°. ano do estudo de Lucio e Pinheiro
(2013) ¢ a avaliacdo de seus respectivos professores, pri-
meiramente, realizaram uma Analise de Classes Latentes
com o intuito de verificar em quantos grupos a EACOL
poderia classificar as criangas considerando o constructo
subjacente — a leitura. O modelo com melhores indicadores
foi o de trés grupos latentes, tal como previsto pelas auto-
ras. Em seguida, realizaram uma nova Analise de Classes
Latentes considerando uma nova populacao de escolares
(235 criangas idade média=9,15; DP=0,05) de 10 escolas
de regides carentes da cidade de Sdo Paulo. A instrugdo
apresentada aos professores foi: . . . pensando nos alunos
que possuem uma leitura abaixo da média ou esperado
para a série, por favor, preencham e a EACOL”. Essa ins-
trugdo foi dada, pois nessa nova amostra os pesquisadores
estavam em busca de criangas com dificuldades de leitura
para a realizacdo de um estudo intervencionista a respeito
da eficacia da educag¢do musical para aprimoramento das
dificuldades de leituras.

No estudo anteriormente mencionado com a instrugao
restritiva a Analise de Classes Latentes retornou um mode-
lo que permitiria dividir a amostra de 235 criangas sugerida
pelos professores em dois grupos, um de maus leitores e
outro de leitores razoaveis, desaparecendo, portanto, uma
das categorias —bom leitor. Posteriormente, uma validagéo
com medidas de acuracia de leitura de palavras, de pseudo-
palavras e de texto foi realizada e em todas essas medidas
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os dois grupos latentes discriminados pela EACOL foram
preditores de uma ma leitura ap6s o controle de género,
escolaridade e idade. As associagGes encontradas entre o
julgamento do professor e todas essas medidas diretas de
leitura proveram ao instrumento validade concorrente. Ao
mesmo tempo, nenhuma associagao entre o julgamento do
professor e comportamento ou com a inteligéncia — me-
didos pelo Questionario de Capacidades e Dificuldades
(QCD) de Goodman (1997) e pelo WISC-III (Wechsler,
1991), respectivamente — foi obtida, o que, por sua vez,
conferiu validade discriminante &8 EACOL. O QCD, um
instrumento preenchido pelos professores, ¢ composto
de 25 itens e cinco escalas. Oferece uma breve triagem
sobre sintomas emocionais, problemas de conduta, déficit
de atengdo/hiperatividade, relacionamento com os pares
e comportamento pro-social. Dessa forma, a evidéncia de
baixa correlagdo entre medidas de habilidade de leitura
(no caso, a EACOL) e de comportamento (assim como de
inteligéncia), que supostamente se diferem entre si, indica
que diferentes construtos tedricos estdo em jogo.

No que se refere a consisténcia interna da EACOL, a
analise da fidedignidade, efetuada por meio do coeficiente
alfa de Cronbach (o), revelou-se excelente. Na amostra
estudada (um total de 496 criangas — 128 alunos do 2°. ano
e 368 do 3°. a0 5°. do EF — das cidades de Belo Horizonte
e Sdo Paulo) o instrumento se mostrou uma medida fide-
digna para cada forma da escala, tanto no que diz respeito
a totalidade dos itens [Forma A (a 0,9148) e Forma B (o,
0,9361)], quanto em cada subdivisdo em leitura em voz
alta e silenciosa, isoladamente (amplitude de alfa: 0,9063
—0,9374), revelando que os itens em todas as situagdes
da escala estdo bem conectados. (Para detalhes sobre essa
analise, ver Pinheiro, 2012).

Discussao

O trabalho teve como objetivo apresentar a Escala
de Avaliagdo da Competéncia em Leitura pelo Professor
(EACOL) — um instrumento construido com a finalidade
de fornecer uma forma rapida e eficiente para avaliar a
habilidade de leitura de criangas nas séries iniciais do
Ensino Fundamental nas situa¢des de leitura em voz alta
e silenciosa — e o procedimento de sua elaboragdo. A acu-
racia e o rigor desse procedimento se refletiu nos indices
psicométricos obtidos pela escala nos estudos de valida-
¢do, especialmente o de Cogo-Moreira et al. (2012), ¢ de
fidedignidade (Pinheiro, 2012) realizados. Em conjunto,
esses estudos mostram que a EACOL pode ser uma forma
util para a triagem de diferentes niveis de habilidades de
leitura em criangas.

Um achado importante ¢ o de que os professores, ao
julgarem o desempenho de leitura de seus alunos, ndo
se deixam influenciar por outros fatores além da propria
leitura, uma vez que conseguiram detectar dificuldades
nessa habilidade e as diferenciaram de problemas de ordem
comportamental e cognitiva (Cogo-Moreira et al., 2012).
Essa imparcialidade do professor esta em desacordo com
a visdo de autores tais como Bennett et al. (1993) ¢ Soares

et al. (2010), que consideram que a percepgdo do profes-
sor sobre o comportamento de seus alunos pode induzir
a julgamentos tendenciosos sobre o desempenho escolar
dos mesmos. Por outro lado, o referido achado esta em
sintonia com Snowling et al. (2011), que mostraram que
os professores, uma vez munidas de critérios de referéncia
para conduzirem suas avaliacdes, conseguem muito cedo
identificar sinais de atraso na leitura e risco de dislexia.

Sobre os desenvolvimentos futuros, a EACOL podera
ainda passar por pequenas alteragdes, tais como o ajuste
e/ou exclusdo de um ou outro item, apds uma analise
criteriosa via teoria de resposta ao item. Além disso, o
formato das respostas podera ser modificado, ja que,
como assinala Pinheiro (2012), o atual nivel de mensu-
racdo nominal dicotdmico com apenas respostas SIM e
NAO, parece ser limitado do ponto de vista de oferecer
alternativas para o professor. Diante de apenas dessas duas
opg¢des, este, por ndo conseguir encaixar o desempenho
do aluno em nenhuma delas, pode se isentar da resposta
ou selecionar aleatoriamente uma das duas opg¢des. Com
vistas a contornar essa limitagdo, identificada nos estudos
apos a validagdo da escala por meio de consulta a espe-
cialistas, recomenda-se o acréscimo da opgdo NAO SEI
AVALIAR. Essa nova alternativa ndo seria pontuada e
o grande indice da mesma (a ser estabelecido) anularia a
avaliacdo do professor.

Consideracoes Finais

Apds os aperfeicoamentos sugeridos, a proposta da
EACOL podera fornecer a pesquisadores da area um
instrumental valido e de facil manejo, permitindo a com-
paragdo de avalia¢Ges feitas por diferentes professores a
partir de um referencial unificado, como uma primeira
aproximagdo na investigagdo das habilidades de leitura.
Além de sua fungdo de triagem, podera ser também util
para o professor avaliar o progresso do aluno no decorrer
do ano letivo, o que abre a possibilidade da EACOL ser
empregada em situacdes de pré e pos-teste em estudos
sobre o desenvolvimento da leitura.

Em consonancia com a visdo de muitos autores, a co-
megar por Hoge e Cudmore, (1986), esperamos ter criado
um instrumento em que o julgamento e a avaliagdo dos
professores sejam utilizados como medida psicologica,
regida por um critério operacional e objetivo.
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Anexo

Situaciio de Leitura em Voz Alta e de Leitura Silenciosa e Escores Maximos para cada Tipo de Leitor

Ne Critério para a situacao de Leitura em Voz Alta SIM NAO
01 LM  Lg, mas ndo sabe contar o que leu, nem quando estimulado com questdes. (-2)
02 LR As vezes comete erros ao ler palavras “novas”. (-1)
03 LB L& com entonagdo compativel com a pontuacdo, expressando emogdes e sentimentos de acordo 2 (-2)

com o texto lido, por exemplo: da entonacdo de questionamento, em toda a senten¢a, quando
ha sinal de interrogagdo no texto. Da entonacdo de alegria ou de surpresa, em toda a sentenga,
quando ha sinal de exclamag@o.

04LM  Nao observaa entonagdo compativel com os sinais de pontuagdo, fazendo uma leitura num s6 tom.  (-2)

05LM  Diz “Eu ndo sei” quando encontra uma palavra nova. (-2)

06 LR As vezes, 18 e nio sabe contar o que leu. (-1

07 LB L& rapidamente as palavras “novas” e palavras inventadas. 2 (-2)
08 LM L& muito devagar, sem ritmo, soletrando cada silaba, ndo observa a pontuagao. (-2)

09 LM  Lé soletrando tanto palavras “novas” quanto palavras “conhecidas”. (-2) 2
10 LR Coloca a entonagdo do sinal de interrogacdo e/ou o de exclamagdo somente na palavra que (-1) 1

precede o sinal de pontuagdo.

I1LR Diminui o ritmo da leitura quando encontra palavras “novas”, por necessitar soletra-las. (-1 1
12LB Lé rapidamente palavras “conhecidas” e as palavras “pouco conhecidas”. 2 (-2)
13LM  Frequentemente comete erros ao ler palavras “novas”. (-2) 2
141LB Demonstra ter entendido o que leu quando indagado sobre o texto lido. 2 (-2)
15LB L& com ritmo, nem tdo devagar, nem tao rapido. 2 (-2)
16 LR L& muito devagar ou muito depressa. (-1) 1
17LB Lé as palavras corretamente. 2 (-2)

Bom Leitor - 12 (sim para LB) + 12 (ndo para LM) + 5 (ndo para LR) =29
Mau Leitor - 12 (ndo para LB) - 12 (sim para LM) -5 (sim para LR) =-29

Ne Critério para a situacao de Leitura Silenciosa SIM NAO
01 LR Identifica personagens e lugares, mas tem alguma dificuldade para identificar as ideias principais, (-1) 1
sem uma segunda leitura.
02 LM  Nao identifica o assunto a partir do titulo ou vice-versa. (-2) 2
03 LB E capaz de resumir oralmente o texto lido. 2 (-2)
04 LM  Nao identifica personagens, lugares ou ideias principais expressos no texto. (-2) 2
05 LB E capaz de escolher um titulo para passagens apresentadas sem titulo ou mesmo um titulo 2 (-2)
alternativo para passagens com titulo.
06 LB E capaz de identificar o assunto a partir do titulo e vice-versa. 2 (-2)
07 LR Apresenta certa dificuldade em resumir oralmente o que leu. (-1 1
08 LB E capaz de identificar personagens, lugares e ideias principais do texto, apds a primeira leitura. 2 (-2)
09 LR Nem sempre € capaz de identificar o assunto a partir do titulo e vice-versa. (-1 1
10LM  Nao ¢ capaz de resumir o que leu, seja oralmente ou por escrito. (-2) 2

Bom leitor - 8 (sim para LB) + 6 (ndo para LM) + 3 (nfo para LR) =17
Mau Leitor - 8 (ndo para LB) - 6 (sim para LM) - 3 (sim para LR) =-17

Nota. Na escala enviada ao professor, ndo consta a classificagdo dos leitores (coluna a esquerda, apos a coluna com o nimero dos
itens), e os valores constantes sob as colunas “SIM” e “NAQO” dizem respeito ao crivo de apuragdo que ndo ¢ fornecido a priori ao
professor, ou seja, no momento em que ele registra o seu julgamento.
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