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Adaptacao e Validagao da Escala Reading Strategy Use para a Popula¢ao Portuguesa

Adaptation and Validation of the Reading Strategy Use Scale for the Portuguese
Population
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Irene Cadime!

Resumo

O objetivo deste estudo foi adaptar e validar uma escala de avaliagdo de estratégias de leitura para a populagao
Portuguesa. A Reading Strategy Use (RSU) é uma medida de avaliagdo de estratégias cognitivas e metacogniti-
vas, com 22 itens. A amostra foi constituida por 428 alunos do quinto e sexto ano de escolaridade. Estudou-se a
estrutura da escala com recurso a analise fatorial confirmatdria, testando-se o ajustamento de modelos de dois
e de um fator. Obtiveram-se melhores indicadores de ajustamento para o modelo unifatorial. O valor do alfa de
Cronbach foi de .85. Os resultados na RSU apresentaram correlagdes significativas com o desempenho escolar
em Lingua Portuguesa. Verificaram-se diferengas estatisticamente significativas entre os participantes do sexo
feminino e masculino, com as raparigas a obterem resultados superiores. Estes resultados fornecem evidéncia de
validade e fidelidade para a escala. Sdo discutidas implicagdes dos resultados, limitagdes e questoes a abordar em
investigagdes futuras.
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Abstract

The main goal of this research was to adapt and validate a scale of reading strategies assessment for the Portu-
guese population. The Reading Strategy Use (RSU) is a measure of cognitive and metacognitive strategies, consis-
ting of 22 items. The sample was composed of 428 students. The factor structure of the scale was investigated by
means of confirmatory factor analysis. The fit of two factor and one factor models was tested. The results suppor-
ted a one factor structure. Cronbach’s alpha value was .85. The reading strategies exhibited statistically significant
correlations with academic achievement in the Portuguese Language. Statistically significant differences between
the female and the male participants in the RSU results were observed, with girls achieving higher scores. These
results provide evidence of validity and reliability for the Portuguese version of the RSU. The implications of the
results, limitations and issues to be approached in future investigations are discussed.
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Introdugao

Em 2002 o Reading Study Group definiu com-
preensdo da leitura como “o processo de simulta-
neamente extrair e construir significado através
da intera¢do e envolvimento com a linguagem
escrita” (p. 11). Mais recentemente, Meneghetti,
Carreti e Beni (2006) definiram a compreensdo
da leitura como um processo cognitivo no qual
o individuo combina a informacio lida com co-
nhecimentos previamente adquiridos. Ambas as
defini¢oes tém implicita a ideia de que a compre-
ensdo da leitura implica a constru¢iao de sentido
por parte do leitor, integrando as pistas e infor-
magcao disponiveis no texto com os seus conhe-
cimentos prévios (Kintsch & Rawson, 2005; Smi-
th, 2003; Wetzels, Kest, & Merriénboer, 2011).

O leitor que procura assegurar a coeréncia das
representagdes cognitivas construidas acerca do
texto que esta a ler deve ser capaz de monitorizar
a leitura (Piacente, 2012). A monitorizagdo per-
mite ao leitor identificar quando nao esta a com-
preender uma sec¢do de texto e tomar as decisdes
necessarias para superar essa dificuldade, mobi-
lizando estratégias de leitura adequadas (Perfetti,
Landi, & Oakhill, 2005). As estratégias de leitura
consistem em comportamentos ou pensamentos
intencionalmente ativados pelo individuo para
compreender e atribuir significado a um texto e
implicam o controlo do esfor¢o para descodificar
grafemas, compreender palavras e atribuir sentido
ao texto (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008; Ur-
laub, 2012). As estratégias de leitura sdo adaptadas
ao tipo de texto apresentado ao leitor e aos objeti-
vos que este define para a leitura (Duke & Pearson,
2002; Kopke, 1997). Sao exemplos de estratégias
de leitura: parafrasear, questionar, identificar as
ideias principais, efetuar o scanning da informa-
¢do textual, analisar as imagens e os titulos, prever
conteudos a partir do contexto, ativar o conheci-
mento prévio, sumariar, repetir palavras e frases,
sublinhar palavras e frases chaves, sublinhar pala-
vras desconhecidas, tomar notas e consultar o di-
cionario (Ahmadi & Ismail, 2012; Cantalice & Oli-
veira, 2009; Cantrell, Almasi, Carter, Rintamaa, &
Madden, 2010; Carvalho & Joly, 2008; Griva, Ale-
vriadou, & Semoglou, 2012; Ribeiro et al., 2010).

Alguns autores subdividem as estratégias de
leitura em estratégias cognitivas e metacognitivas

(Ahmadi & Ismail, 2012). As estratégias cogniti-
vas incluem a construgéao de significado a partir da
integracdo de nova informa¢ao em esquemas de
conhecimento ja existentes, permitindo ao leitor
adquirir, recuperar e compreender o material lido
(Joly, Santos, & Marini, 2006; Kopke, 1997). As
estratégias metacognitivas referem-se ao conheci-
mento e autorregulacdo dos processos cognitivos,
bem como a avaliagdo do nivel de compreensao do
texto (Joly et al., 2006; Jou & Sperb, 2006). Estas
permitem ao leitor planear a atividade de leitura,
monitorizar e adequar a sua atividade cognitiva
enquanto 1é, analisar a eficacia das estratégias uti-
lizadas e refletir acerca do sentido do texto (Griva
et al., 2012). As estratégias cognitivas e metacog-
nitivas podem ser ativadas antes, durante e apds
a leitura de um texto (Duke & Pearson, 2002).

A relagdo entre as estratégias cognitivas e
metacognitivas na leitura é complexa, reconhe-
cendo-se que apesar de poderem ser definidas
de modo independente, estdo intimamente rela-
cionadas (Dhanapala, 2010). Ao ler, o individuo
devera ser capaz de identificar dificuldades na
construgdo de significados e na compreensdo do
texto, pois este reconhecimento indica que sdo
ativadas estratégias metacognitivas. Nestas cir-
cunstancias, e para lidar com a dificuldade iden-
tificada, é necessaria a mobilizacao de estratégias
cognitivas, tais como reler ou procurar o signifi-
cado de uma palavra. Por sua vez, as estratégias
metacognitivas devem ser novamente ativadas de
modo a avaliar se as estratégias cognitivas usa-
das contribuiram para superar as dificuldades
identificadas previamente (Cantrell et al., 2010).

A investigacao mostra que diferengas ao nivel
das estratégias de leitura contribuem para expli-
car o desempenho de leitores proficientes e me-
nos proficientes na leitura (Carvalho & Joly, 2008;
Duke & Pearson, 2002; Mokthari & Reichard,
2002; Sporer, Brunstein, & Kieschke, 2007). Os
leitores proficientes planificam a sua leitura, uti-
lizam adequadamente diversas estratégias de lei-
tura e monitorizam o sentido e compreensao do
texto (Jacobs & Paris, 1987). Em contrapartida, os
leitores menos proficientes apresentam estratégias
de leitura pouco desenvolvidas e dificuldades na
monitorizagdo da compreensao da leitura (Garcia,
Jiménez, & Pearson, 1996). Esta dificuldade na
mobilizagdo e aplicagdo de estratégias de leitura
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¢ particularmente notéria num grupo de leitores
usualmente designados como “poor readers”. Es-
tes, apesar de ndo demonstrarem dificuldades na
descodificagdo, apresentam um problema global
de compreensiao, uma vez que revelam fracos re-
sultados em provas de compreensao de linguagem
oral, escassa aplicacao de estratégias metacogniti-
vas na leitura e dificuldades de monitorizacao da
memoria, da compreensao e de outras tarefas cog-
nitivas (Ahmadi & Ismail, 2012; Meneghetti et al.,
2006; Mokhtari & Reichard, 2002; Nation, 2005).

Dados da investigagdo sugerem ainda que a uti-
lizagao de estratégias de leitura varia em fun¢ao da
idade, do ano escolar e do sexo. Leitores mais ve-
lhos e em anos escolares mais avancados utilizam
mais estratégias de leitura e fazem-no de uma for-
ma mais eficaz do que leitores mais novos (Carva-
lho & Joly, 2008). Estudos conduzidos com amos-
tras do ensino basico e superior apontam ainda
que as raparigas mobilizam mais frequentemente
e com maior eficacia estratégias cognitivas e meta-
cognitivas do que os rapazes, durante e apds a lei-
tura (Carvalho & Joly, 2008; Griva et al., 2012; Ma-
rini & Joly, 2008; Martinez, 2008). Estes resultados
sao congruentes com os obtidos noutros estudos
que apontam que as raparigas tém um desempe-
nho escolar superior ao dos rapazes (e.g., Siqueira
& Wechsler, 2004). A investigagdo refor¢a também
relagdes positivas entre as estratégias de leitura, o
rendimento académico e a autoeficacia na leitura
(Marini & Joly, 2008; Tunmer & Chapman, 2002).

A avaliagdo das estratégias de leitura reve-
la-se central para a investigagdo e para a pratica
em contexto escolar. Na investigacao sdo reque-
ridas provas que avaliem as estratégias de leitura,
de modo a clarifica-las e a aprofundar a relagdo
que apresentam com a compreensdo da leitura
(Carrel, Gajdusek, & Wise, 1998; Israel, 2007).
Na pratica, a avaliagdo das estratégias de leitu-
ra pode facultar informac¢des importantes para
explicar as dificuldades na compreensdo da lei-
tura apresentadas pelos alunos e para estimu-
lar a instrugdo explicita e a modelagao de estra-
tégias de leitura (Duffy, 2009; Martinez, 2008).

A Reading Strategy Use (RSU), elaborada
por Pereira-Laird e Deane (1997), é uma medi-
da de autorrelato particularmente util para esta
avaliacdo. Ao incluir 22 itens, a RSU requer um
tempo reduzido de aplicagdo e fornece informa-

¢do sobre estratégias cognitivas e metacogniti-
vas utilizadas pelos alunos antes, durante e apos
a leitura de textos. Resultados da andlise fatorial
confirmatéria na versao original da RSU forne-
ceram evidéncia para uma estrutura de dois fa-
tores, com coeficientes de consisténcia interna
superiores a .70. As estratégias cognitivas e me-
tacognitivas mostraram-se também positivamen-
te correlacionadas com o rendimento académi-
co na lingua materna, o esfor¢o e a autoeficacia.

O presente estudo teve por objetivo realizar a
adaptacao e validagdo da RSU para a populagao
portuguesa, avaliando as suas propriedades psi-
cométricas. Deste modo, foram considerados os
seguintes objetivos especificos: (1) testar a es-
trutura fatorial da RSU, de acordo com o mode-
lo original proposto por Pereira-Laird e Deane
(1997); (2) analisar a fidelidade da escala, através
do calculo da consisténcia interna dos itens; (3)
investigar a associagdo entre as estratégias de lei-
tura e o desempenho escolar na matéria de Lingua
Portuguesa; e (4) examinar diferengas na utiliza-
¢do de estratégias de leitura em fun¢do do sexo.

Método

Participantes

Participaram neste estudo 428 alunos do
2.0 ciclo do ensino basico, sendo 219 do 5.° ano
(51.2%) e 209 do 6.° ano (48.8%) de escolarida-
de. Os participantes encontravam-se distribu-
idos de modo equitativo em fung¢do do sexo:
45.4% eram do sexo feminino e 54.6% do sexo
masculino. A média de idades era de 11.09 anos
(DP = 0.92), variando entre os 11 e os 15 anos
de idade. Todos os alunos frequentavam escolas
do ensino publico da regido norte de Portugal.

Medidas

A Reading Strategy Use (RSU) (Pereira-Laird &
Deane, 1997) é um instrumento constituido por
22 itens que mede a percepgao dos estudantes re-
lativamente a utilizacdo de estratégias de leitura
em textos narrativos e expositivos. Os itens apre-
sentam-se divididos em duas subescalas: escala de
estratégias cognitivas (10 itens) e escala de estraté-
gias metacognitivas (12 itens). Cada item é cons-
tituido por uma afirmagdo que representa uma
estratégia de leitura, devendo os alunos assinalar
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a frequéncia da utilizagdo da mesma numa esca-
la Likert que varia entre 1 (nunca) a 7 (sempre).

A tradugdo do questionario da lingua original
- inglés — para o portugués europeu foi efetuada
num estudo anterior, no qual se adotaram as di-
retrizes propostas pela International Test Commis-
sion para a tradugdo e adaptagio de testes, enuncia-
das por Muniz, Elosua e Hambleton (2013). Tendo
por base estas diretrizes, a tradugdo e adaptagdo
foi efetuada de acordo com os seguintes passos:

(a) Autorizacio - foi solicitada aos autores
do questionario a autorizagdo para a sua tra-
dugdo e adaptacido para o portugués europeu;

(b) Tradugao - profissionais com conhecimen-
tos em psicologia realizaram a tradugao do instru-
mento dalingua inglesa para o portugués europeu;

(c) Retroversiao - partindo da produgdo que
resultou da fase anterior, foi efetuada a retrover-
sdo desta para lingua inglesa por uma profissio-
nal doutorada em psicologia escolar e da educa-
¢d0, com conhecimentos de lingua inglesa e sem
qualquer conhecimento prévio do instrumen-
to. A traducido e a retroversio foram compara-
das com a formulagdo original do instrumento
para identificar possiveis discrepincias entre os
mesmos, tendo desta comparagdo resultado a
primeira versdo do instrumento em portugués;

(d) Estudo piloto - a primeira versao da RSU foi
respondida por 430 alunos do 2.° ciclo com idades
compreendidas entre os 9 e 14 anos (M = 10.97; DP
= 0.89), sendo que 241 (56%) eram do sexo mas-
culino e 189 (44%) do sexo feminino. Os resulta-
dos da analise fatorial exploratdria sugeriram uma
estrutura de dois fatores que, em conjunto, expli-
caram 41.7% da variancia total dos resultados. O
alfa de Cronbach foi de .83 para a subescala de es-
tratégias metacognitivas e .70 para a subescala de
estratégias cognitivas. O valor médio de poder dis-
criminativo dos itens que compdem a subescala de
cognicdo foi de .41 e de .50 para os itens da subes-
cala metacognitiva. Foram obtidas correlagdes es-
tatisticamente significativas entre as subescalas da
RSU e o rendimento na leitura, o vocabulario e o
conhecimento metacognitivo na leitura. Verifica-
ram-se ainda correlagdes estatisticamente signifi-
cativas entre a RSU e as notas escolares dos alunos,
com valores mais elevados na subescala metacog-
nitiva. Deste processo resultou a versio final do
instrumento que ¢é utilizada no presente estudo.

Para estudar a validade da RSU, recolheram-se
as classificagoes finais obtidas pelos alunos na dis-
ciplina de Lingua Portuguesa no final do primeiro
periodo do ano escolar que frequentavam. Foram
também colectados os resultados na Prova Final de
Ciclo (2.°Ciclodo Ensino Bésico) de2011/2012 dos
alunos que frequentavam o 6.° ano de escolaridade.

As classificagoes dos alunos no final do pri-
meiro periodo escolar foram fornecidas pelos
professores de Lingua Portuguesa de cada tur-
ma. Estas classificagdes sao elaboradas pelos pro-
fessores de cada area disciplinar, tendo por base
o rendimento académico de cada aluno ao lon-
go do ano escolar, e sdo expressas numa escala
que varia entre 1 (Nao satisfaz) e 5 (Excelente).

Em Portugal, a Prova Final de Lingua Portu-
guesa do 2.° Ciclo do Ensino Basico ¢ realizada
a nivel nacional e é de caracter obrigatdrio para
todos os alunos que finalizam o 6.° ano de escola-
ridade. A prova é elaborada anualmente por uma
equipa de professores independentes contratados
pelo Ministério da Educagdo Portugués e tem
como objetivo avaliar trés grandes areas de com-
peténcias: a leitura, a expressdo escrita e o conhe-
cimento explicito da lingua. A leitura é avaliada
através de itens que obrigam a uma apropria¢ao
do sentido global de um texto, explicitagdo das
relagdes representadas no texto e interpretagao de
sentidos implicitos. A avaliacao do conhecimento
explicito dalingua incide na identificagdo e utiliza-
¢do de estruturas gramaticais presentes nos itens.
Por ultimo, no que respeita a expressao escrita, é
avaliada a mestria de técnicas instrumentais de es-
crita. Os itens do dominio de leitura possuem um
formato variado, podendo ser apresentadas per-
guntas com resposta de escolha multipla, itens de
verdadeiro e falso, tarefas de ordenagéo, perguntas
de resposta aberta, entre outros. A realizacdo da
prova tem a duracdo maxima de 90 minutos. As
provas sao corrigidas em regime de anonimato,
de acordo com critérios de codificagdo estipulada
pela equipa responsavel, e os seus resultados sao
posteriormente devolvidos as escolas. As classifi-
cagOes na prova sao expressas numa escala ordinal
de cinco pontos que varia entre 1 (Ndo satisfaz)
e 5 (Muito bom). Dado que as provas apenas sao
realizadas no final do 6.° ano de escolaridade nao
foram obtidos dados para os alunos do 5.° ano.
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Procedimento

A administragdo da RSU foi realizada por
professores com experiéncia neste tipo de co-
labora¢ao em investigagdo, assegurando a par-
ticipagdo voluntdria e a confidencialidade das
respostas dadas pelos participantes. A escala
foi preenchida pelos participantes em sala de
aula, tendo cada participante demorado entre
15 a 20 minutos a efetuar este preenchimento.

Analises estatisticas

Numa primeira fase realizou-se uma anali-
se fatorial confirmatéria, utilizando o programa
AMOS (versao 20.0) para Windows. Recorreu-se
ao estimador de maxima verossimilhanga (Mauxi-
mum Likelihood). Este é um estimador adequado
para varidveis enddgenas continuas e com distri-
bui¢do normal (Kline, 2011), pressupostos confir-
mados antes da realizacdo da andlise. Para avaliar
o ajustamento global do modelo consideraram-se
os seguintes indices: Chi-square (x°), Goodness
of Fit Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit In-
dex (AGFI), Comparative Fit Index (CFI) e o Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA). O
qui-quadrado (x?) deve assumir valores de p nao
significativos, i.e. superiores a .05, de forma a indi-
car um bom ajustamento do modelo. No entanto,
este indice é muito sensivel ao tamanho da amos-
tra, sendo que amostras de grande dimenséao con-
duzem a um aumento do valor de qui-quadrado e
consequentemente a valores de p estatisticamente
significativos (Byrne, 2011). A fim de reduzir esta
sensibilidade do teste ao tamanho da amostra é
frequente a aplicagdo de uma transformagdo do
valor do teste, dividindo-o pelos graus de liberda-
de (Kline, 2011). Embora nao exista um consenso
sobre os valores considerados aceitaveis, valores
inferiores a 3.00 sdao geralmente considerados in-
dicadores de um ajustamento aceitavel e inferiores
a 2.00 indicadores de um bom ajustamento (Blun-
ch, 2008; Kline, 2011). Os indices GFI, AGFI e CFI
assumem valores entre 0 e 1, aceitando-se como
adequados valores superiores a .90 (Bentler, 1992,
Joreskog & Sorbom, 1993). Finalmente, o valor do
RMSEA nio devera ser superior a .08 (Joreskog &
Sorbom, 1989), com valores abaixo de .06 a indi-
carem um bom ajustamento (Hu & Bentler, 1999).

Além dos indicadores globais, foram igual-
mente considerados os indicadores locais de

ajustamento. A avaliagdio do ajustamento lo-
cal do modelo foi efetuada a partir da andli-
se da magnitude das saturagdes fatoriais e da
significancia dos valores de t (Byrne, 2011).

Depois de analisada a estrutura fatorial da es-
cala, estudou-se a consisténcia interna dos itens
através do calculo do alfa de Cronbach. Para ve-
rificar a rela¢do entre os resultados na RSU e os
critérios externos calcularam-se coeficientes de
correlagdo de Spearman, dado que tanto os re-
sultados na Prova Final de Ciclo como no final
do periodo escolar em Lingua Portuguesa sao
expressos numa escala ordinal de 5 pontos. Para
testar a existéncia de diferencas entre os alunos
do sexo feminino e masculino a nivel dos resul-
tados na RSU, calculou-se um teste t para amos-
tras independentes. Ambas as analises foram re-
alizadas com recurso ao IBM SPSS Statistics 20.

Resultados

Evidéncia de Validade de Construto e Consis-
téncia Interna

Pereira-Laird e Deane (1997) testaram trés
modelos de estrutura fatorial da RSU. Num pri-
meiro modelo foi hipotetizado que os 12 itens que
compdem a subescala de estratégias metacogniti-
vas saturariam num fator de “utilizacao de estra-
tégias metacognitivas” e os 10 itens da subescala
de estratégias cognitivas saturariam num segundo
fator denominado “utilizagdo de estratégias cog-
nitivas” (Pereira-Laird & Deane, 1997). Assim,
estes autores partiram do pressuposto tedrico da
existéncia de dois fatores independentes: uma di-
mensdo de estratégias cognitivas e uma dimensao
de estratégias metacognitivas. No presente estudo,
foi testado o0 mesmo modelo tedrico (modelo 1),
cujos resultados sdo apresentados no Quadro 1.

Os indicadores de ajustamento do modelo 1 fo-
ram pouco satisfatdrios. O valor de qui- quadrado
foi elevado e estatisticamente significativo, y* (209)
= 974.74, p < .001, e a razdo do valor de qui-qua-
drado sobre o niimero de graus de liberdade foi
superior ao valor de referéncia de 3.00. Os valores
de GFI, AGFI e CFI obtidos foram bastante infe-
riores ao valor recomendado de .90 e 0 RMSEA
superior a .08. Note-se que 0 mesmo modelo ob-
teve também indices pouco satisfatorios no estudo
de Pereira-Laird e Deane (1997) (cf. Quadro 1).
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Num segundo modelo, Pereira-Laird e Deane
(1997) testaram novamente uma estrutura de dois
fatores, mas permitindo a estimagdo de 19 erros
correlacionados entre os itens das duas subescalas.
A op¢ao por incluir erros correlacionados entre os
itens das duas subescalas deveu-se ao facto de a
teoria e os resultados da investigacdo sugerirem
que a utilizagdo de estratégias cognitivas pode
ndo ter efeitos no desempenho sem o uso simul-
taneo de estratégias metacognitivas (Pereira-Laird
& Deane, 1997). No nosso estudo, os indices de
modificacdo obtidos na andlise do modelo 1 su-
geriram também uma significativa melhoria do
ajustamento do modelo, com a inclusao da esti-
magao livre das covariancias entre 19 erros. Tendo
em conta a opgao dos autores da escala original
e os indices de modificacdo obtidos na analise do
modelo 1, testou-se o ajustamento de um segun-
do modelo constituido por uma estrutura de dois
fatores com 19 erros correlacionados (modelo 2).

giu no modelo 2 o valor minimo aceitavel de .08.

Num terceiro modelo, Pereira-Laird e Deane
(1997) testaram o ajustamento de uma estrutura
unidimensional aos dados, uma vez que a correla-
¢do entre os dois fatores era elevada (r = .71). Na
presente investigacao, o coeficiente de correlagao
entre o fator de estratégias cognitivas e o de estra-
tégias metacognitivas foi de .77, o que sugere que
todos os itens poderao saturar num fator comum
de estratégias de leitura. Por conseguinte, testou-
-se igualmente o ajustamento de um modelo uni-
fatorial (modelo 3). Observando os indicadores de
ajustamento global do modelo 3, verificou-se que o
racio x°/gl foi bastante inferior ao obtido quer para
o modelo 1, quer para o modelo 2 (cf. Quadro 1).
Note-se que o racio para o modelo 3 foi inferior ao
valor recomendado de 3.00. Os valores dos indices
GFI e AGFI foram mais elevados do que os obtidos
para o modelo 1 e semelhantes aos obtidos para o
modelo 2, embora ndo tenham superado o valor
minimo recomendado de .90. O indice CFI foi

Quadro 1

Indices de ajustamento dos modelos fatoriais da RSU
Estrutura fatortal x il p g GFL AGFL CFl RMSEA
Moddo 1 [Vorso oniginal] 36786 008 <001 10+ & 77 .9 ™
Muodeko 1 (Versio I'T) oM™ Nw =00l 46 B4 Bl £3 09
Muodeko 2 {Versio orlginal) 554 149 il 109 E9 A5 R i
Muodeko 2 {Versio I'T) L3710 =001 373 B9 B6 75 o8
Modcko 3 {Versio orlginal) M393 189 m 12% B A2 U] b
Mosdeko 3 (Versio PT) SEES6 M9 <00l 272 B8 85 83 04

Nota. Modelo 1: dois fatores; Modelo 2: dois fatores com 19 erros correlacionados; Modelo 3: um fator.
Resultados da versao original reportados por Pereira-Laird e Deane (1997).
aRécio calculado pelos autores do presente estudo; **Valor ndo reportado por Pereira-Laird e Deane (1997).

A semelhanca dos resultados obtidos no estudo
de Pereira-Laird e Deane (1997), na presente pes-
quisa observou-se uma melhoria no ajuste global
do modelo 2, comparativamente com o modelo 1
(cf. Quadro 1). O valor de qui-quadrado diminuiu
de 974.74 para 709.37, bem como o valor do racio
x*/gl que diminuiu de 4.66 para 3.73. Todavia, o
valor de qui-quadrado continuou sendo estatisti-
camente significativo e o valor da razdo y*/gl con-
tinuou a superar o valor de referéncia de 3.00. Os
valores de GFI, AGFI e CFI foram mais elevados
no modelo 2 do que no modelo 1. O RMSEA atin-

superior no modelo 3, comparativamente com os
dois modelos anteriores. O valor de RMSEA obti-
do para o modelo 3 foi 0 mais baixo dos encontra-
dos para os trés modelos (cf. Quadro 1), atingindo
o valor recomendado de .06 (Hu & Bentler, 1999).

Observando os indicadores de ajustamento
para os trés modelos testados neste estudo, veri-
fica-se que o modelo 1 é o que apresentou piores
indicadores, considerando todos os indices ana-
lisados. Os melhores indicadores de ajustamento
foram obtidos para o modelo 3, verificando-se
que o racio y*/gl e o valor de RMSEA se situa-
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ram abaixo dos valores recomendados na litera-
tura (Blunch, 2008; Joreskog & Sorbom, 1989;
Kline, 2011). Os indicadores GFI, AGFI e CFI
do modelo 3 foram semelhantes ou superiores
aos observados para o modelo 2. Estes resultados
sugerem que a solugdo unidimensional é a que
melhor se ajusta aos dados, com os 22 itens a in-
tegrarem um fator nico de estratégias de leitura.

Tendo em conta o modelo mais ajustado (mo-
delo 3), apresentam-se no Quadro 2 os valores
de ajustamento local para o modelo de um fator.
Os valores de t foram superiores a |1.96] e, conse-
quentemente, estatisticamente significativos para
a maioria dos itens. A excegdo foi o item 16, para
o qual foi obtida uma solugéo fatorial proxima de

Quadro 2
Saturagoes fatoriais dos itens da RSU

entre .15 e.65 (cf. Quadro 2). Apenas as satura-
¢oes fatoriais dos itens 14, 16 e 17 ndo superaram
o valor minimo de .32, podendo ser classificadas
como fracas (Comrey & Lee, 1992). Todas as sa-
turagdes restantes foram superiores a.32, poden-
do ser consideradas boas (Comrey & Lee, 1992).

Em termos de consisténcia interna dos itens, o
valor de alfa de Cronbach para o fator foi de .85.

Correlagao com critérios externos

A fim de analisar evidéncia de validade para
as subescalas de estratégias cognitivas e meta-
cognitivas estudou-se a associagdo destas com
critérios externos de desempenho em Lingua
Portuguesa. Verificou-se uma correlagao estatis-

Descricio do Rem

5T P [ r

1. Antes de ler uma passagem do Lexto, (ago uma leliura ripida para flcar

com uma klela ghobeal. (W)

2. Aprendo novas palavras, relaclonando-as com palavras que Ja

comhego. ()

3. Quando um capilulo do meu lvro & dificl de entender, lelo mals

devagar. (M)
4. Fago um esquema do gue estou a ler. ()

5 Cluando leto, consigo decidir que Informagiies 280 mails ou menos

Importanies. (M)
6 uandio eston a e, 25 vess pam para rever ooue UL (M)

7. Para me ajudar a perceber o gue 1, digo o lexto pelas minhas priprias

palavras. ()

£ Identifico se um texto é ou nio dificl e, em funclo disso, apsto a

minha velockiade de lestura (M)

9 Durante a lettura, decoro palavras o concedtos dificels, apesar die ndo

o5 comprecnder. ()

10. Aprendo novas palavras, Imeginando uma siuaciko cm gue clas

ooommen. ()

11. As veres parc a beltura e (@00 perpumas 3 mim mesmo para avallar

até que ponto entendao o gque estoo a ler. (M)

12, Dipinds de ler alge, senlo-me @ fico a pensar no que 1| para ver se

perceb. (M)

13, Cuando me perco a ler, regresso ao pomte onde comeced a ter

problemas. (M)

14. Queando kelo frases que nio compreendo dessto da soa leflura, (C)
15. Cumndo kelo, formo imagens mentals daquilo que estou a lentar

39 9 733 <.

52 16 672 <M

ar 14 S <M
A9 18 654 <M
S A7 683 <M
A2 19 603 <M
A8 20 6.50 <M

M A7 532 <M

A5 A7 628 <M

b6 19 6493 <.

41 M a7 <M

&0 21 712 <M

A7 5T |
12 129 <.
51 20 6AT <M

compreender. ()

16. A medida que leko um texto, comeqe a Ler dificuldades em e S i -
compreender o que estoa a ler. (M) - - :

17. o nédo compreendo uma VT mum bexio, ad frenle ¢

pmi‘:d ks s 0 e o A5 16 RS
18. Ao ler alpo, tento lgar o que lelo daquibo que J& seL(C) &2 2 723 <0
;ilgrmdijmmuﬂne reflextva, on scja, cnquanto leto algo, avalio o .65 1 713 0
20, Cando estow a ler, sublinho as kelas principals. (C) 5l 21 LT <0
21, Cmando estow a ler ¢ me apercebo de que ndo entendi bem alguma o 19 711 <001
colsa, rebelo para lentar compreender. (M) - - : -
22, Enguando leto, verifico se estou a enlender o significado da histonia,

perguniando a mim préprio se as minhas kiekas encalxam com a restante 64 i 733 <

informacio da histria (M)

Nota. M - Estratégia Metacognitiva; C — Estratégia Cognitiva; ST - Saturagdes fatoriais; EP — Erro-padrao.

zero (.07), sendo o valor de ¢ ndo significativo. As
saturacOes fatoriais dos restantes itens variaram

ticamente significativa entre as notas na discipli-
na de Lingua Portuguesa e os resultados na RSU,
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r =35, p <.001. Do mesmo modo, constatou-se
que os resultados na RSU estdo significativa-
mente associados as classificagoes obtidas pelos
alunos do 6.° ano de escolaridade na Prova Final
de Ciclo de Lingua Portuguesa, r =.29, p <.05.

Diferencas em func¢iao do sexo

Face a existéncia de resultados da investigagao
que apontam para uma utilizagdo diferencial de es-
tratégias de leitura nos alunos do sexo feminino e
masculino (Liyanage & Bartlett, 2012; Griva et al.,
2012), testaram-se as diferencas entre os dois sexos
a nivel dos resultados obtidos na RSU. Os resulta-
dos do teste t para amostras independentes indica-
ram diferencas estatisticamente significativas entre
os alunos do sexo masculino e do sexo feminino ao
nivel da utilizagao de estratégias de leitura, ¢ (418)
= -5.625, p < .001. Em média, os participantes do
sexo feminino mencionaram uma maior aplicagdo
de estratégias de leitura (M = 109; DP = 18.79) do
que os do sexo masculino (M = 98; DP = 18.13).

Discussao e Conclusodes

O objetivo desta investigacdo foi recolher evi-
déncia de validade e estudar a fidelidade da versao
portuguesa da RSU (Pereira-Laird & Deane, 1997),
uma escala destinadaamedir o grau deaplicagdode
estratégias cognitivas e metacognitivas na leitura.

Como se pode verificar no Quadro 1, o modelo
1, no qual foi testada uma estrutura com dois fato-
res, revelou-se pouco ajustado aos dados tanto na
presente investiga¢ao, como no estudo da versiao
inglesa original. O racio y?/gl obtido na testagem
do modelo 1 para a versao original foi inferior a
trés o que pode indicar um ajustamento adequa-
do, ao contrario do que se verificou no estudo da
versdo portuguesa. Todavia, os valores de GFI,
AGFI e CFI em ambos os estudos ndo atingiram
os valores de referéncia minimos de .90. O valor
de RMSEA foi superior a .08, corroborando a in-
dicagdo de um fraco ajustamento do modelo. No
estudo da versdo original inglesa, Pereira-Laird e
Deane (1997) néo calcularam o RMSEA mas op-
taram por analisar o Root Mean Square Residual
(RMR) para avaliar a extensdo em que o mode-
lo se ajusta ou ndo aos dados, expressando o grau
de erros do modelo. O valor deste indice para o
modelo 1 foi de .08, encontrando-se no limiar

do ponto de referéncia (Hu & Bentler, 1999).

No modelo 2, a inclusao de 19 erros correla-
cionados na estimagdo dos pardmetros melhorou
substancialmente os indicadores de ajustamento
(cf. Quadro 2), tanto no estudo da versao origi-
nal, como no estudo da versdo para a populagido
Portuguesa. Os valores de qui-quadrado e do
seu racio com os graus de liberdade diminuiram,
comparativamente com o modelo 1. No estudo da
versdo inglesa (Pereira-Laird & Deane, 1997), os
valores de GFI, AGFI e CFI do modelo 2 aproxi-
maram-se ou superaram o valor de referéncia de
.90 e o RMR foi de .06, indicando um ajustamen-
to adequado. No estudo da versao Portuguesa, os
valores dos indicadores GFI, AGFI e CFI foram
também mais elevados do que os obtidos para o
modelo sem erros correlacionados e o valor do
RMSEA assumiu o valor exato do ponto de refe-
réncia de Joreskog e Sorbom (1989) que ¢ de .08.

A opgdo pela inclusdo de erros correlacionados
deveu-se nao s6 a consideracdes tedricas sobre a
relagdo entre os dois tipos de estratégias avaliadas,
mas também a observac¢do dos indices de modifi-
cagdo sugeridos na analise do modelo 1. No entan-
to, a inclusido de erros correlacionados nos mode-
los testados com a AFC tem sido alvo de criticas,
ndo sé porque este procedimento forca melhorias
no ajustamento do modelo, mas sobretudo porque
anecessidade da estimacédo da correlacdo dos erros
significa que a covariancia presente nos dados nao
¢ suficientemente explicada pelo modelo e como
tal este ndo reflecte o constructo que pretende re-
presentar (Schweizer, 2010, 2012). Tal como indica
Schweizer (2012), “em muitos casos a necessidade
da inclusao de erros correlacionados pode sim-
plesmente significar que o modelo ndo considera
todas as caracteristicas importantes dos dados”
(p. 1). A necessidade da inclusiao de um elevado
numero de erros correlacionados na estimagdo do
modelo 2 nos estudos da RSU sugere uma forte
interdependéncia entre os itens, pelo que é plau-
sivel presumir que uma estrutura unidimensional,
comum a todos os itens, seja mais adequada para
explicar as covaridncias observadas nos dados.

Ainda que Pereira-Laird e Deane (1997) te-
nham considerado o modelo de dois factores
com erros correlacionados o mais ajustado, os
resultados do presente estudo evidenciaram que,
para a versdo portuguesa, o modelo de um fator
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apresenta melhores indicadores de bondade de
ajustamento comparativamente aos modelos de
dois factores, com e sem erros correlacionados.
Os indicadores de ajustamento do modelo 3 ob-
servados no estudo da versdo portuguesa sao
também mais adequados do que os resultantes do
estudo da versdo original (Pereira-Laird & De-
ane, 1997). Os valores de GFI e AGFI sdo supe-
riores aos obtidos para a versao original inglesa e
aproximam-se do valor minimo recomendado de
.90, ainda que ndo o superem. Apesar de na ver-
sdo original o valor do racio y’/gl ser menor do
que o obtido para a versdo portuguesa, ambos sao
inferiores a 3.00, indicando um bom ajustamen-
to do modelo. Neste estudo, o valor do RMSEA
para o modelo 3 é também ligeiramente mais ade-
quado do que o valor de RMR obtido no estudo
de Pereira-Laird e Deane (1997), que foi de .07.

A obtencdo de evidéncia para uma estrutura
unifatorial tem implicacdes tedricas e praticas.
Em termos tedricos, este resultado parece apoiar
as posi¢oes de diferentes autores que defendem
que estratégias cognitivas e metacognitivas sdo al-
tamente interdependentes, sendo dificil isola-las
(Dhanapala, 2010; Veenman, Van Hout-Wolters, &
Afflerbach, 2006). A andlise dos préprios concei-
tos de cognicdo e metacogni¢do permite perceber
esta interdependéncia e conceber a relacdo entre
ambos os tipos de estratégias como circular: sen-
do a metacognicao entendida como a utiliza¢ao de
auto-instrugdes para regular o desempenho na ta-
refa, a cognicdo é o veiculo dessas auto-instrugoes;
por sua vez, a cogni¢do ¢ o objecto da metacogni-
¢do visto que as atividades cognitivas sdo sujeitas a
processos de monitorizagao e avaliagdo (Veenman
et al., 2006). A distingdo entre estratégias cogniti-
vas e metacognitivas de leitura pode, deste modo,
ser apenas conceptual e ndo implicar necessaria-
mente a existéncia de duas dimensoes distintas;
antes, os dois tipos de estratégias parecem corres-
ponder a operacionaliza¢ao de um construto Ginico
denominado estratégias de leitura, varias vezes de-
finido sem recorrer a subdivisao estratégias cogni-
tivas/metacognitivas (e.g., Afflerbach et al., 2008).

A propria classificagdo de cada estratégia como
cognitiva ou metacognitiva e a distingdo entre
ambas parece também nao ser uniforme e con-
sensual entre a generalidade dos instrumentos de
avaliagdo de estratégias de leitura. Por exemplo,

no “Metacognitive Awareness of Reading Strate-
gies Inventory” (Mokhtari & Reichard, 2002), um
inventario de avaliagdo da consciéncia metacogni-
tiva de estratégias de leitura destinado a alunos do
6.2 a0 12.° ano de escolaridade, a estratégia “Tento
formar uma imagem mental ou visualizar a in-
formagdo para me lembrar do que leio” [I try to
picture or visualize information to help remember
what I read] é incluida como uma estratégia meta-
cognitiva de resolugdo de problemas, enquanto na
RSU, uma estratégia semelhante - “Quando leio,
formo imagens mentais daquilo que estou a ten-
tar compreender” [When I read, I form pictures in
my mind of the things I am trying to understand)
- ¢ entendida como uma estratégia cognitiva de
leitura. Também na Escala Metacognitiva de Lei-
tura, desenvolvida por Joly (2005) sao incluidas
as estratégias “Grifar o texto para destacar as in-
formagdes que acho importante” e “Fazer um es-
quema do texto para relacionar as informagoes
importantes’, enquanto na RSU duas estratégias
semelhantes — “Quando estou a ler, sublinho as
ideias principais” e “Fago um esquema do que es-
tou a ler” - sdo denominadas de estratégias cog-
nitivas de leitura. Esta discrepancia nas classifica-
¢Oes pode traduzir a ja referida proximidade entre
ambos os tipos de estratégias. No caso concreto
da leitura, parece haver assim alguma dificulda-
de em delimitar claramente a fronteira entre es-
tratégias cognitivas e metacognitivas, pelo que
ambas devem ser consideradas conjuntamente.

A evidéncia de unidimensionalidade obtida tem
ainda implica¢des praticas, na medida em que este
resultado sugere que a avaliagdo de estratégias cog-
nitivas e metacognitivas de leitura deve ser sempre
feita de modo integrado e nao utilizando medidas
diferentes para cada um dos tipos de estratégias.
No caso concreto da RSU, a andlise das pontua-
¢oes obtidas pelos alunos deve ser feita conside-
rando uma medida global de estratégias de leitura.

No presente estudo, a avaliagao do ajustamen-
to local do modelo foi efetuada a partir da analise
dos valores de t. Estes assumiram valores estatis-
ticamente significativos, indicando uma configu-
racao estrutural hipotetizada adequada, exceto no
valor respeitante ao item 16. Para este item o va-
lor de ¢ foi nao significativo, face a existéncia de
uma saturacdo fatorial baixa. A andlise semantica
do item 16 pode esclarecer os resultados obtidos.
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Neste é apresentada ao leitor a seguinte afirmacéo:
‘A medida que leio um texto, comego a ter dificul-
dades em compreender o que estou a ler”. Apesar
de este item ter sido classificado pelos autores da
RSU como avaliando uma estratégia metacogni-
tiva, parece traduzir mais a consciencializagdo de
uma dificuldade de compreensao do que a utiliza-
¢d0 de uma estratégia metacognitiva, tal como esta
¢ definida conceptualmente (Cantalice & Oliveira,
2009). Outros autores (e.g., Mokhtari & Reichard,
2002) haviam apontado previamente que alguns
itens da RSU poderiam ndo traduzir a explicita-
¢a0 de uma estratégia de leitura. Em estudos futu-
ros, deverd ser ponderada a exclusao do item 16.

Dado que se encontrou evidéncia de uma estru-
tura unidimensional, calculou-se um coeficiente
unico para o alfa de Cronbach, cujo resultado foi de
.85. Constata-se, assim, que o valor de consisténcia
interna para os 22 itens da RSU é bastante elevado,
sendo um bom indicador da fidelidade da escala.

Os resultados das correlagdes da prova RSU
com critérios externos sdo consistentes com os
dados de outros estudos (Carvalho & Joly, 2008;
Pereira-Laird & Deane, 1997), demonstrando uma
correlagdo significativa na utilizagdo de estratégias
de leitura com o desempenho escolar em Lingua
Portuguesa. Identificaram-se diferencas na utili-
zagdo de estratégias cognitivas e metacognitivas
em funcdo do sexo, sendo as diferencas favoraveis
aos participantes do sexo feminino. Estes resul-
tados sdo similares aos obtidos noutros estudos
(Carvalho & Joly, 2008; Joly et al., 2006) e forne-
cem evidéncia adicional para a validade da prova.

A validagao de provas de estratégias de leitura é
importante face a escassez de materiais de avalia-
¢do deste constructo (Mokhtari & Reichard, 2002).
Os dados do presente estudo permitem concluir
que os resultados de fidelidade e validade da RSU
sdo aceitaveis. A RSU apresenta-se particularmen-
te util na avaliacao das estratégias cognitivas e me-
tacognitivas usadas pelos alunos no ensino basico.
Além de ter uma extensdo relativamente curta,
este instrumento pode ser aplicado em grande
grupo, permitindo assim a recolha de informa-
¢do de um vasto numero de alunos num curto
espaco de tempo. Os resultados derivados da sua
aplica¢do podem demonstrar quais os comporta-
mentos estratégicos que os alunos utilizam duran-
te a leitura e com que frequéncia, possibilitando

a realizacdo de uma interven¢do mais adequada
em alunos com problemas ao nivel da mobiliza-
¢do de estratégias cognitivas e metacognitivas.

Em estudos futuros, e dadas as potencialidades
da RSU, podera ser importante estudar as suas pro-
priedades métricas com grupos de alunos de ou-
tras faixas etdrias. A extensao da aplicagdo da RSU
a outros niveis escolares poderd permitir analisar
as mudancas que ocorrem em funcao da idade no
recurso a estratégias cognitivas e metacognitivas.
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