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Resumo

A aquisicéo da leitura decorre ao longo de diveetapas, desde o momento
em que a criancga inicia o contacto com o alfab#@a momento em que se torna um
leitor competente, apto a ler correcta e fluentamme@ompreender a evolucéo desta
competéncia através de uma analise da diferencied®so de variaveis preditoras
da leitura possibilita teorizar sobre os mecanisngognitivos envolvidos nas
diferentes fases de desenvolvimento da leitura.

Realizamos um estudo transversal com 568 alunaegiondo ao quarto ano
do primeiro ciclo do Ensino Basico, em que se avati impacto de capacidades de
processamento fonoldgico, nomeacao rapida, conketimetra-som e vocabulério,
bem como de capacidades cognitivas mais geradig@ncia ndo-verbal e memaoria
de trabalho), na exactidao e velocidade da leitura.

De uma forma geral, os resultados mostraram quesaapda consciéncia
fonolégica permanecer como o preditor mais impdetata exactiddo e fluéncia da
leitura, o seu peso decresce a medida que a adad@raumenta. Observou-se
também que, a medida que o contributo da conseiéonpldgica para a explicacdo
da velocidade de leitura diminuia, aumentava oridmnb de outras variaveis mais
associadas ao automatismo e reconhecimento letatgicomo a nomeacéo rapida e
0 vocabulario. Em suma, podemos dizer que ao ldagescolaridade se observa uma
alteracdo dinamica dos processos cognitivos suliigeea leitura, 0 que sugere que a
crianca evolui de uma estratégia de leitura aneoead processamentos sub-lexicais,
e como tal mais dependente de processamentos ficmdd para uma estratégia
baseada no reconhecimento ortogréafico das palavras.



Introducéo

Nas actuais sociedades de conhecimento, as dddesdna aprendizagem da leitura e
da escrita constituem uma importante limitagéo papaosseguimento dos estudos e
para o desenvolvimento pleno de uma carreira @iofisl. Criangas com
perturbacdes de leitura e de escrita ndo diagadsiice tratadas na altura apropriada
constituem uma populacdo em risco de ndo compbstagstudos, de desenvolver
problemas emocionais e sociais associados ao ssuescolar e, quando adultas, de
enfrentar o desemprego e consequentes problenta$dgsios, econdmicos e sociais.
InvestigacOes recentes tém demonstrado que asrh@mdes da leitura ndo sado
homogéneas [ver, por exemplo, Morris et al. (1998)gler et al. (2008)] e portanto
ndo devem ser tratadas de modo uniforme. No entesit® € a forma mais comum de
abordar este tipo de problemas. Apesar de o canketd adequado sobre as
capacidades cognitivas dos maus leitores ser ummeel® chave para o
desenvolvimento de estratégias eficazes de prevemgatervencao, as abordagens
educacionais actuais, particularmente em Portungal,parecem integrar este tipo de
informagao (Ise et al., Submetido).

O estudo cientifico e sistematico das perturbagdeleitura € um assunto de
grande relevancia social; no entanto, poucos estadolingua portuguesa tém sido
realizados sobre este problema [para uma excepea&ucena, Castro, & Seymour
(2009)]. Nao é apenas necessario que se procedw aaracterizacdo adequada de
eventuais tipos de perturbacbes da leitura masjgonente a esta caracterizacao,
dever-se-a aprofundar o conhecimento sobre os ggosecognitivos envolvidos nas
diferentes fases da leitura e sobre os factoresyoplieor predizem esta competéncia
em cada uma das etapas do seu desenvolvin@otopreender a evolucao da leitura
através da analise do peso das variaveis predi®ramdamental para que se possa
teorizar sobre 0s mecanismos cognitivos envolvitbsua aquisicdo e consequente
perturbacdo. Este saber representa certamente @isavalia para que possam ser
desenvolvidas medidas de prevencéo e de apoio asendientifica, aplicaveis tanto

em contextos clinicos como educacionais.

Na primeira parte deste capitulo abordaremos samarite 0 processo de
aquisicdo da competéncia de leitura, e na seguarde introduziremos os principais
constructos cognitivos que a literatura da espdeidd tem associado ao

desenvolvimento da exactidao e fluéncia desta ctimpa. A conjuncao destes dois



saberes permitir-nos-a elaborar uma primeira teatate analise do contributo de

diversas variaveis cognitivas nas diferentes fdsedesenvolvimento da leitura.

Desenvolvimento da leitura

Sendo a leitura uma competéncia cuja aquisicasteade por um periodo alargado
de tempo, torna-se importante identificar as difese etapas pelas quais a crianca
passa desde o0 momento em que inicia 0 contactoocalfabeto até ao momento em
gue se torna um leitor competente, apto a ler ctare fluentemente palavras isoladas

e em texto.

A teoria para o desenvolvimento da leitura elabmrpdr Uta Frith (1985)
preconiza que a aquisicdo desta competéncia demworiteés fases que correspondem
a trés estratégias distintd%) a faselogograficg em que o leitor reconhece palavras
com base nas caracteristicas visuais distintivasnoipistas contextuai§2) a fase
alfabética em que o leitor usa regras de correspondénciangeafonema para ler as
palavras; e(3) a faseortogréafica em que as palavras sdo reconhecidas como
conjuntos grafémicos, integrando unidades morféni¢arith, 1985). A fase
alfabética é alcancada quando os conhecimentos-fgnaémicos adquiridos pela
crianca lhe permitem fazer corresponder fonemadstess constituintes da palavra.
Este tipo de leitura pode ser explicado pela vialexical do modelo das duas vias
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2004 consciéncia fonoldgica que a
crianca possui nesta fase do desenvolvimento éatmp@ra o sucesso da leitura. A
importancia das capacidades de processamento @oomldho desenvolvimento
adequado da leitura incipiente é apoiada por estimugitudinais (Wagner et al.,
1997) e por estudos de intervencao e programaeih® (Bradley & Bryant, 1981;
Brady, 1991).

Para que a leitura se torne fluente e automatinacéssario que esta se faca a
partir de palavras arquivadas em memoria - léxitogoafico -, sem que o leitor
tenha de fazer paragens para descodificar os gaafemdividualmente. Num leitor
competente, basta uma pesquisa rapida da palaerdaepara aceder ao seu
significado e pronuncia. Este tipo de leitura ndwoéve o estabelecimento de
correspondéncias individuais entre grafemas e fasemas exige que determinados
tipos de informacgao visuo-espacial (conjunto detgtconfiguragdes e comprimentos

de palavras, por exemplo) estejam arquivados emdmanEsta estratégia para a



leitura corresponde a fase ortografica da teor@pgsta por Frith e podera ser

explicada pela via lexical do modelo das duas (@adtheart et al., 2001).

A demonstracdo de que as estratégias de leiturbuezwmoao longo da
escolaridade pode ser observada no estudo realpad&amuels e colaboradores
(Samuels, LaBerge, & Bremer, 1978) em que se camgar criancas frequentando
diferentes niveis de escolaridade, desde o segandaté ao nivel secundario. Na
tarefa experimental utilizada, os participantesdm de pressionar um botéo caso a
palavra apresentada, que variava em comprimenttengesse a uma determinada
categoria semantica (por exemplo, “animal”). Ospgesnde reaccéo dos participantes
do segundo ano aumentavam com o0 comprimento dasrgsl enquanto que 0s
tempos dos estudantes mais velhos ndo eram afeqtadesse comprimento. Para os
autores, os participantes mais velhos liam as pawomo unidades globais, e os
mais novos processavam as letras que compunhanalagrgs. Estes resultados
sugerem que ao longo do desenvolvimento da compaté&le leitura ocorre a
transicdo entre uma estratégia de leitura baseaslaegras de conversdo grafema-
fonema e uma estratégia de leitura baseada nwlériogréafico. A evolugcdo de uma
estratégia de leitura sub-lexical para uma esiiatédg leitura lexical foi analisada
num estudo longitudinal de quatros anos realizado $prenger-Charolles e
colaboradores (Sprenger-Charolles, Siegel, Béclrerda&ernicales, 2003). Para os
autores, se a leitura se apoiasse em estratédidexgcais seria esperado um efeito
da regularidade da palavra (vantagem na leitungatie/ras regulares face a palavras
irregulares); se a leitura fosse lexical, seriaeemppo um efeito de lexicalidade
(vantagem na leitura de palavras regulares faceeado-palavras). Os resultados
mostraram um efeito significativo da regularidade ghlavra no primeiro ano de
escolaridade (a meio do ano), conjuntamente comusénaia do efeito de
lexicalidade, sugerindo que nesta fase de apreyehza leitura depende sobretudo
de aspectos sub-lexicais. No entanto, a medidaocam®o ia evoluindo, verificou-se
um aumento do efeito de lexicalidade. Do segunda@eto ano, a evolugcao do
efeito de lexicalidade foi muito significativa, tanna exactiddo como no tempo de
leitura, permanecendo, no entanto, um efeito sxibde mesmo quando o léxico
ortogréfico se ia constituindo. Estes resultadostramm que a importancia das
unidades lexicais e sub-lexicais na leitura vai amaib a medida que a leitura se torna

mais eficaz. No mesmo sentido vao resultados abtaio lingua portuguesa: num



estudo transversal realizado por Sucena e Cafifib)2verificou-se uma atenuacgao
do efeito de regularidade entre o segundo e o@aax de escolaridade, também ela
indicativa da relevancia crescente de processaslexa medida que a leitura se torna

mais fluente.

Na ultima década, emergiu a ideia de que a faddéidaom que se aprende a
ler nas escritas alfabéticas depende da consatéacortografia (Seymour, Aro, &
Erskine, 2003). Nas ortografias mais transparerdesgprendizagem de um numero
limitado de correspondéncias entre grafemas e fasdatilita o acesso a leitura de
um grande namero de palavras, mesmo que a crid@w#enha tido contacto prévio
com a palavra. No extremo oposto das ortografiais w@acas, a crianca tem que
aprender e armazenar um maior niumero de unidadésfgnémicas para que possa
conseguir ler e escrever com eficacia. Os estudosiparativos sobre o
desenvolvimento das estratégias cognitivas envadvida leitura entre ortografias
com diferentes consisténcias tém revelado dadagesdgantes que € necessario
ponderar no contexto do desenvolvimento da leifpeaa umarevisdo consultar
Sprenger-Charolles, Colé, & Sernicales (2006)]. eRt&mmente, Georgiou e
colaboradores (Georgiou, Parrila, & Papadopoul@§)8® compararam falantes de
inglés e de grego, do primeiro e segundo anos ddaeglade, e verificaram que o
processamento fonoldgico, o processamento ortegrafis processos de nomeacédo
rapida e a memoria de trabalho contribuiam parasemolvimento da leitura. No
entanto, o processamento fonologico tinha um pape$ importante na ortografia
opaca (falantes de inglés) e a nomeacdo rapidartografia mais transparente
(falantes de grego). Resultados diferentes forantidab por Caravolas e
colaboradores (Caravolas, Volin, & Hulme, 2005),e qavidenciaram o papel
dominante da consciéncia fonologica tanto nas maf@g consistentes como nas
opacas. Ao compararem sete ortografias distintes,eANimmer (2003) concluiram
que as diferencas entre ortografias se manifestars mo inicio da aprendizagem, e
atenuam-se a medida que a escolaridade avancajtante este equilibrio poderia
eventualmente ser explicado por efeitos de tecwmr. ®utro lado, Paulesu e
colaboradores encontraram diferencas devido assmstiéncias ortograficas mesmo
em adultos (Paulesu et al., 2001). No global, dgdes que comparam populacdes
com diferentes ortografias sugerem que o contrido®factores preditores da leitura

pode variar conforme as unidades que se utilizana lpa (de unidades sub-lexicais a



unidades lexicais). Transpondo estes resultadosa pana perspectiva de
desenvolvimento da leitura, sera de esperar queedida que as competéncias de
leitura progridem e se utilizam diferentes unidagesa apreender os estimulos
escritos, também os factores que influenciam arkee alterem.

Tanto os estudos que analisam as fases de desemettio da leitura, como
0s que comparam populacdes que aprendem ortogcafiagliferentes consisténcias
ortogréficas, nos permitem supor que a leitura pE®Eteconseguida através de duas
estratégias: uma estratégia mais lexical (asso@adprendizagem de um conjunto
grande de unidades a nivel da palavra ou partpaldara) e uma estratégia mais sub-
lexical (associada a aprendizagem de um conjurttoziéo de unidades a nivel da
letra e grafemas). A maior ou menor presenca deaungde outra estratégia depende
da fase de aquisicdo da leitura em que a crian@m@entra, e da transparéncia na
correspondéncia entre fonemas e grafemas da ditograprender. De referir que a
utilizacdo de uma ou outra estratégia pode iguakendepender do tipo de estimulo
gue esta a ser lido (palavras regulares ou irreggilamuito frequentes, pouco
frequentes ou pseudo-palavras) (Sprenger-Charetlak, 2006), ou do contexto em
gue se insere (listas constituidas sO por palaaagpor palavras misturadas com

pseudo-palavras (Lima & Castro, No prelo).

Constructos envolvidos na leitura

Se ao longo da aquisicéo da leitura o leitor adepteatégias diferentes (Frith, 1985),
€ uma vez que essas estratégias fazem apelo antiferprocessos cognitivos, € de
prever que diversas aptiddes, para além das adasc® processamento fonoldgico,
apoiem e potenciem o desenvolvimento da compet&eigitura. O estudo dos
processos envolvidos na aprendizagem da leituraotegimado um numero elevado
de trabalhos cientificos, tornando dificil uma exaustiva de todas as variaveis
consideradas relevantes. Desta forma, optdmos @oar fsumariamente quatro
constructos que mais frequentemente tém sido askisciao desenvolvimento desta
competéncia: consciéncia fonologica, velocidadenaimeacdo, conhecimento letra-

som e vocabulario.

Consciéncia fonoldgicaConsciéncia fonologica refere-se a capacidade para
perceber e manipular deliberadamente os sons qupdson as palavras, tais como

fonemas, rimas ou silabas, estando fortementeiadac@o sucesso da leituvaer por



exemplo, Morais (2003)]. Dificuldades nesta capaaedpara isolar e manipular os
sons da fala interferem na aprendizagem do primcidfabético, pelo que a
compreensao da relacdo entre letras e sons é upridogpais factores preditivos do
bom desempenho na leitura [ver, por exemplo, Lgytiat al. (2006)], parecendo ser

o seu efeito independente da consisténcia ortegréiertrand et al., Em revisdo).

Velocidade de nomeacdd velocidade de nomeacdo, também conhecida
como nomeacao rapida automatizada (RAN) ou veldeidde acesso ao Iéxico,
refere-se a velocidade com que um estimulo é nommé@alf et al., 2002) e é
também um importante preditor da competéncia deréeisobretudo da fluéncia da
leitura (Johnston & Kirby, 2006; Kirby, Roth, Deshers, & Lai, 2008). A nomeacéao
rapida envolve atencdo ao estimulo, integracdo mfarmacgdo visual com
representacdes visuais ou ortogréficas arquivadagperacdo de uma etiqueta verbal
e a activacao da representacao articulatéria (&&owers, 1999). No entanto, ainda
nao € claro que processos cognitivos estdo enwslvitbsta capacidade, havendo
autores que consideram a velocidade de nomeac¢&ohuitlominio do processamento
fonologico (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlo2004), enquanto outros a
consideram uma capacidade que envolve factoresonatdgicos (Wolf & Bowers,
1999). Estudos com ortografias consistentes, quandmparados com estudos com
ortografias menos consistentes, tém mostrado ag€ms preditivas fortes entre a
leitura e a nomeacao rapida (Georgiou et al., 2D, Fussenegger, Willburger, &
Landerl, 2009; Wimmer, Mayringer, & Landerl, 1998).

Conhecimento letra-som@ conhecimento letra-som € um dos preditores mais
importantes numa fase inicial de aquisicdo de co@mges de leitura, conhecimento
este que pode estar comprometido em criangas collepras graves de leitura [para
uma revisao consultar Lyytinen et al. (2008); Lygta et al. (2006)]. Trabalhos
recentes com populacdes leitoras normais (Froyan,Afteveldt, Bonte, & Blomert,
2008), de diferentes grupos etérios (Maurer, BrBogher, & Brandeis, 2005) e
adultos disléxicos (Blau, Van Atteveldt, EkkebuseBel, & Blomert, 2009; Maurer
et al., 2005), mostram que a eficacia da integréeté®@som pode demorar anos até se
tornar totalmente automatica, particularmente etorks com dificuldades. Apesar da
importancia do desenvolvimento de um automatismocaolaversdo letra-som, a
inclusdo desta variavel é muitas vezes negligeacad estudos com criangas, apos 0

primeiro ano de escolaridade, por ser supostocestieecimento estar adquirido logo



numa fase inicial da instrucéio alfabética. E imguie: ter presente que ha diversos
modos de operacionalizar este conhecimento letrg-sendo uns mais simples e
assentes na direccao de conversdo da letra pasen dpor exemplo, a leitura ou
nomeacgado de letras), outros mais complexos e asseat conversdo em direccao
contraria, em que a partir da apresentacdo do sopede a criangca para escrever a
letra correspondente ou para a identificar de amtreconjunto de alternativas. Este
altimo processo implica além da memorizacdo dodmadrafico da letra, também a
capacidade de discriminagdo auditiva do som querésantado, pois s6 tendo
identificado correctamente o som apresentado é aqueianca vai ser capaz de
responder com a letra que lhe corresponde. Tendcoata esta Ultima medida mais
exigente do conhecimento letra-som, consideramessgta devera ser uma variavel a
incluir na nossa analise da evolucao da eficadia ffuéncia de leitura.

Vocabulario As competéncias linguisticas das criancas, noameedte as
operacionalizadas pela avaliacdo do vocabulario, sa factor importante para o
desenvolvimento da leitura, tal como demonstradoeptudos que documentam uma
correlacdo positiva entre a extensédo do vocabuddai@quisicdo da leitura (Biemiller
& Boote, 2006; Nation, 2008). Apesar de ainda nétareclaro de que forma o
vocabulario se associa ao desenvolvimento dadeikirby e colaboradores (Kirby et
al., 2008) procuram sistematizar trés mecanism@ved dos quais esta associacao
pode ocorrerl) quanto mais extenso o vocabulario melhor a comgéeedo que é
lido; 2) quanto mais extenso o vocabulario melhor a leitdggalavras novas, por
analogia as existentes; 3 através da inteligéncia verbal, na medida em que o
vocabulario € uma medida de inteligéncia verbadta estd muitas vezes associada a

competéncia de leitura.

Como referido, neste estudo pretendemos examsnpotanciais relacoes, e a
sua magnitude, entre varias capacidades cognisubfacentes a aprendizagem e
desenvolvimento da leitura e as competéncias nadede palavras e pseudo-palavras
em criancas numa fase inicial de aprendizagem ilarde e em criangcas cujos

processos de leitura se encontram ja mais fluentes.

Os estudos longitudinais tém-se sobretudo focadovalor preditivo das
capacidades de processamento fonoldgico da craBeascolar relativamente as suas
subsequentes competéncias de leitura (Wagner et1@87); tém-se também

preocupado em avaliar se o valor preditivo dessgmaidades de processamento



fonologico dependem da consisténcia da ortografiaofgiou et al., 2008). No
entanto, pouco se sabe se a influéncia das capasidie processamento fonolégico
na leitura tem um periodo de desenvolvimento lidutaou se essa influéncia se
atenua a medida que as competéncias de leituressawblvem e outras capacidades
assumem um papel importante. O estudo de Singsahphy e Mann (2000), por
exemplo, mostrou uma diminui¢cdo do peso da capaeittanologica a medida que a
escolaridade evoluia (as competéncias fonoldgikpkcavam 36% da variancia da
leitura no terceiro ano de escolaridade, mas ap&taso quarto ano).

A andlise destes estudos sugere que a consciéon@odgica € uma
capacidade que se tem revelado fundamental pa@gserir o principio alfabético. A
guestdo que emerge é que outras variaveis podeplioae a variancia da leitura a
medida que a influéncia do processamento fonolddjiminui. Desta forma, realizou-
se um estudo transversal com alunos de diferentes ge escolaridade (do segundo
ao quarto ano do ensino basico) em que se cammieno seu desempenho em
diferentes provas que avaliam capacidades cogsifiveditores da leitura. Para além
da consciéncia fonologica (avaliada por uma progaremocdo de fonemas), foi
igualmente considerado neste estudo o eventual papditor da nomeacao rapida
(avaliada por uma prova de nomeacao de objectas)cotihecimento letra-som
(avaliado por uma prova de emparelhamento entrenfes e grafemas) e do
vocabulario (avaliado por uma prova de definicdcaleceitos).

Método
Participantes
Participaram no presente estudo 568 criancas dmdegao quarto ano do primeiro

ciclo do Ensino Basico (Tabela 1). As criancasrfoseleccionadas em 31 escolas da

regido algarvia, localizadas tanto em centros w®aomo em zonas rurais.
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Tabela 1.Caracterizagdo da amostra: ano de escolaridaxteesdade (média desvio-padréo).

N° de participantes Idade cronologica
Total Rapazes Raparigas (meses)
2° ano 175 77 98 92.3+5.8
3% ano 194 93 101 104.1+ 6.6
4° ano 199 108 91 117.1+ 8.6

Procedimento

As criancgas foram avaliadas individualmente atralg&sersao adaptada para a lingua
portuguesa da bateria 3DM (Reis et al., Em prepadag de um conjunto de provas
complementares. Esta bateria foi desenvolvida pea#iar perturbacdes da leitura e
da escrita e € composta por 11 sub-provas cujaeqeegao € feita com recurso a um
computador. Para este estudo foram seleccionad@®quovas da versao portuguesa
da bateria 3DM (prova de remocdo de fonemas, ndineagpida de objectos,
conhecimento letra-som e prova de leitura de pasaw pseudo-palavras) e trés
provas complementares (inteligéncia ndo-verbalabol@drio e memdéria de trabalho
verbal). Estas provas foram escolhidas por avaharapacidades cognitivas gerais e
especificas potencialmente relevantes para o delsémento da competéncia da
leitura. Na nossa analise a prova de remocdo denfas, nomeacdo rapida,
conhecimento letra-som, vocabulario, inteligénd@a-uwerbal e memoria de trabalho
foram consideradas as variaveis independentesantmos resultados na prova de
leitura de palavras e pseudo-palavras entraram eaniveis dependentes.

Enquanto para a analise descritiva dos resultamtasnf utilizados os valores
brutos obtidos nas diferentes provas, para assasalie regressdo utilizaram-se
valores padronizados. Esta opcdo deveu-se ao fhet@s criancas terem sido
avaliadas em momentos diferentes do ano escotatp g@r iSSO necessario recorrer a
um método de padronizacédo dos resultados que Eeasonta 0 numero de meses
de instrucdo formal no momento de avaliacdo (Heatwitable, Grant, & Matthews,
1999). Este procedimento garante que o efeito ddoge de testagem fique

automaticamente controlado em todas as analises.
Instrumentos de avaliacéo

Prova de Leitura (LP e LPP).A prova de leitura consistiu na apresentacao de tré

conjuntos de palavras: 75 palavras de frequén@sadh, 75 palavras de baixa
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frequéncia e 75 pseudo-palavras. Os 75 itens de cawcjunto foram divididos por
cinco folhas, cada uma com 15 itens. A criancapedido para ler os estimulos o
mais rapida e correctamente possivel num tempdelide 30 segundos para cada um
dos conjuntos. Dentro de cada conjunto, os itenssaptavam uma dificuldade
crescente (aumento do numero de silabas, da coiagdiexda estrutura silabica e da
dificuldade da correspondéncia grafema-fonema)odsttucdo das pseudo-palavras
foi feita a partir das palavras de frequéncia atasilabas das palavras de cada uma
das folhas foram separadas e remontadas de fowuoasétuir uma pseudo-palavra.
Este procedimento garantiu o equilibrio entre palkwe pseudo-palavras no que
respeita a frequéncia e complexidade da estruilatzica. A prova de leitura permite
obter duas pontuagfes: uma pontuacdo de exactidéespondente a percentagem
de palavras correctamente lidas face ao numerd detapalavras lidas; e uma
pontuacédo de velocidade, correspondente ao nuneepaldvras lidas correctamente
por segundo. A medida de velocidade € especialmeiéwante no sentido de
discriminar melhor os grupos caso se observemosfaie tecto na medida de
exactidao. A leitura de palavras de alta e de b&eguéncia (LP) e a leitura de
pseudo-palavras (LPP) foram pontuadas separadamente

Prova de consciéncia fonologica (CF)Esta prova pretende avaliar a consciéncia
fonologica através da capacidade para eliminarnfiasenuma pseudo-palavra. A
crianca ouvia a pseudo-palavra seguida da indicégdonema a eliminar e tinha que
repetir a pseudo-palavra sem o fonema. A provar@osta por 44 itens divididos por
guatro niveis com complexidades silabicas e orfmgs diferentes. O fonema a
eliminar podia ocupar a posi¢ao inicial, mediaffioal do estimulo. Foi contabilizado

0 numero total de respostas correctas e calculegispactiva percentagem.

Prova de nomeacéo rapida (RAN)Na prova de nomeacéo rapida € pedido a crianca
para nomear, 0 mais rapida e correctamente posshjectos que surgem no ecra do
computador. Foram seleccionados cinco objectosdnwgna, sapato, garfo e copo)
gue se repetiam trés vezes por duas apresentddéstal, cada criangca nomeou 30
estimulos, tendo sido registado o tempo total d&grA pontuacdo corresponde ao
numero de itens correctamente nomeados por segundo.

Conhecimento letra-som (LS).Na prova conhecimento letra-som sao avaliados os
conhecimentos da criangca sobre as correspondég@teama-fonema. Nesta prova,
um fonema € apresentado auditivamente ao mesmaoten surge no ecrd um

grafema, tendo a crianca de decidir se existe auco&espondéncia entre as duas
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apresentacoes (Sim/Nao). A prova esta estrutunadaés niveis: o primeiro nivel é
composto por 14 itens e abrange todos os fonenmascoorespondéncia grafema-
fonema fixa; o segundo nivel, composto igualmemtel@ itens, incluiu ditongos e
vogais cuja representacdo ortografica mais freguerdrresponde a grafemas
acentuados; no nivel trés, composto por oito itemgluiram-se fonemas
representados por mais de um grafema. Os fonemgansisempre duas vezes, uma
vez correspondendo ao grafema correcto (respostd)‘8 outra vez correspondendo
a um grafema incorrecto (resposta “N&ao”).

Vocabulario (VOC). O sub-teste de vocabulario da WISC (Wechsler, 2066)
utilizado para avaliar o nivel de desenvolvimenéstd competéncia. Nesta prova &
pedido a crianca que defina uma palavra apreseptattaente pelo experimentador.
Seguiram-se os procedimentos de aplicacao e copagfpostos por Wechsler (2006).
A pontuacgéo corresponde ao niumero maximo de déésicorrectas.

Inteligéncia nao-verbal (QINV). Para avaliar esta capacidade cognitiva recorreu-se
as Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (RaWenrt, & Raven, 1998). A
prova € composta por 36 itens, cada um com se@esmle resposta, sendo s6 uma a
correcta. E pedido a crianga que preencha um wazioa matriz com um padr&o
especifico, escolhendo uma das seis opcdes amdasniA pontuacdo foi 0 numero
maximo de respostas correctas. Como as normasapgaspulacdo portuguesa ainda
ndo estdo disponiveis, foram calculadas pontuap@dsonizadas para a amostra
avaliada (pontuacdes T).

Prova de memoaria de trabalho (MT).O sub-teste de memoéria de digitos da WISC
(Wechsler, 2006), na versao directa e inversaafoiedida utilizada para avaliar o
desempenho da componente verbal da memdria dehtwal#aaplicacdo e a cotagcéo
da prova seguiram os procedimentos propostos pah¥ler (2006) e referentes a
populacao portuguesa. A pontuacdo corresponderaaténo do nimero maximo de

sequéncias correctas para a versao directa e avers

Resultados

A Tabela 2 apresenta os resultados que caractenza@sempenho dos participantes
nas diferentes provas utilizadas. Pode-se constataaumento com a escolaridade na
média de todas as variaveis consideradas. A anétiegparativa dos trés anos

mostrou que os grupos diferem significativamentet@etas as medidas (p < .000), a

excepcado da inteligéncia nao-verbal (p = 0.251)eofmlam utilizados valores
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padronizados. A analigwst-hoc(HSD Tukeyrevelou ndo existirem diferencas entre
o terceiro e o0 quarto ano relativamente ao desehngpea exactiddo da leitura de
palavras e pseudo-palavras, na memaria de tralfiiip e no conhecimento letra-
som (LS). Para as restantes variaveis (velocidadteitura de palavras e pseudo-
palavras, RAN, CF e VOC) os trés anos apresenttaredcas significativas entre si.
Tabela 2.Desempenho nas diferentes provas segundo o aeerdiaridade dos participantes (métlia

desvio-padrdo). A excepcdo do QINV, todos os valaapresentados expressam resultados n&o
padronizados.

2% ano 3°ano 4° ano
Medidas de leitura
Leitura de palavras — exactidao (%) 82.8+15.8 90.5+12.2 93.0+ 8.1
Leitura de palavras — velocidade (item/segundo) 0.51+0.3 0.83: 0.3 0.97+ 0.3
Leitura de pseudo-palavras — exactidao (%) 83.9+ 16.7 88.6:12.8 89.% 11.3

Leitura de pseudo-palavras — velocidade (itemfsgégu  0.47+ 0.2 0.67+ 0.2 0.76: 0.2

Preditores da leitura

Consciéncia fonoldgica (CF) (%) 452+ 245 59.6: 24.6 66.# 20.4

Nomeagéo rapida (RAN) (item/segundo) 0.90+£ 0.2 1.01+ 0.2 1.10+ 0.2

Conhecimento letra-som (LS) (%) 78.0+ 14.0 86.3 8.4 88.2+ 8.3

Vocabulario (VOC) 129+ 4.4 15.5 4.7 18.9+ 6.0
Capacidades cognitivas gerais

Inteligéncia ndo-verbal (QINV) (notas T) 49.7+ 10.2 49.2+ 10.1 50.8: 9.5

Memodria de trabalho (MT) 9.2+ 2.0 10.2£ 2.0 10.6t 2.2

O principal objectivo da nossa analise foi verific® a contribuicdo de
determinadas variaveis associadas ao desenvohdrdarieitura se modifica ao longo
da escolaridade.

Num primeiro momento procurou-se avaliar o contolide duas capacidades
cognitivas gerais — a inteligéncia nao-verbal (QINVVmemoria de trabalho verbal
(MT) — no desenvolvimento da competéncia de leitiR@alizaram-se analises de
regressao hierarquica separadamente para cadaraim,as variaveis dependentes
correspondiam as diferentes medidas de leituradiddde e exactidao da leitura de
palavras e de pseudo-palavras) e as variaveisendeptes foram agrupadas em dois
blocos: um bloco com as capacidades cognitivassgépdNV e MT) e um segundo
bloco com os preditores mais directamente reladam@om a leitura (CF, RAN, LS
e VOC). Trocou-se a ordem de entrada destes doit®dinos modelos de regresséo
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de forma a avaliar qual o seu contributo especfa® a variancia da competéncia de
leitura.

Como se pode verificar na Tabela 3, as capacidadgsitivas gerais
contribuem de forma significativa para as compe&&nde leitura nos trés anos, sendo
este contributo mais reduzido no Ultimo ano (o®nes de Rvariam entre 7.0% na
explicacdo da velocidade da leitura de palavrags pamuarto ano e 20.3% na
explicacéo da velocidade da leitura de pseudo-pdavo terceiro ano). No entanto,
guando avaliado apds a entrada das variaveis praslitla leitura, o contributo das
capacidades cognitivas gerais torna-se negligesicidR® < 0.019). O padrdo de
resultados sugere que o efeito destas duas cagesidagnitivas sobre as medidas de
leitura é totalmente mediado pelas variaveis CANRAS e VOC.

A andlise das correlagBes entre os dois gruposadéveis independentes
mostra que nos trés anos de escolaridade tanttelig@mcia n&o-verbal como a
memoria de trabalho verbal se correlacionam p@sitente com a consciéncia
fonologica, o conhecimento letra-som, o vocabul&ia capacidade de nomeacéo
rapida; os coeficientes de correlacéo variaranmeantr.11 (correlacdo entre QINV e
RAN no segundo ano) e r = .58 (correlagcéo entreeNCIF no terceiro ano).
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Tabela 3. Contributo das capacidades cognitivas gerais (Q¢NMT) e dos preditores da leitura (CF,
RAN, LS e VOC) para a explicacdo das varidveis ddgetes: coeficiente de determinacad) (&
respectiva significancia.

2°ano 3°ano 4° ano
R° AR’ p R AR p R AR p
Leitura de palavras
(exactidao)
1. Capacidades cognitivas gerais105 .105 .000 176 176  .000 .089 .089 .000
2. Preditores da leitura 412 306  .000 445 269  .000 339 .250 .000
1. Preditores da leitura 405 405 .000 444 444 000 339 .339 .000
2. Capacidades cognitivas gerais412 .007 .397 445 001 .880 339 .001 .920
Leitura de palavras
(velocidade)
1. Capacidades cognitivas gerais131 .131 .000 189 .189 .000 .070 .070 .001
2. Preditores da leitura 549 418 .000 539 .350 .000 .386 .315 .000
1. Preditores da leitura 544 544 000 539 539 .000 383 .383 .000
2. Capacidades cognitivas gerais549 .005 .411 539 .000 .994 .386 .003 .644
Leitura de pseudo-palavras
(exactidao)
1. Capacidades cognitivas gerais071 .071  .002 166 .166 .000 .090 .090 .000
2. Preditores da leitura .267 .196 .000 .368 .202  .000 316 .227  .000
1. Preditores da leitura 247 247  .000 359 .359 .000 316 .316 .000
2. Capacidades cognitivas gerais267 .019 .115 .368 .008 .294 316 .001 .918
Leitura de pseudo-palavras
(velocidade)
1. Capacidades cognitivas geraisl46 .146 .000 .203  .203  .000 .079 .079 .000
2. Preditores da leitura 554 407 .000 559  .356 .000 449 370 .000
1. Preditores da leitura 548 548 .000 559 559  .000 443 443 000
2. Capacidades cognitivas geraisb54 .005 .360 559 .000 .914 449 006 .364

Num segundo momento, procurou-se avaliar o contriliferencial dos
guatro preditores considerados para as competédeakeitura. Um modelo de
regressdo multipla foi ajustado separadamente pada ano de escolaridade,
utilizando como variavel dependente as medidagitigad (Tabela 4). De uma forma
geral, pode-se observar que, apesar de algumasadhds, o contributo da
consciéncia fonologica permanece ao longo da estade como principal preditor
das quatro medidas de leitura. Destaca-se tambéma ae@alise que a nomeacgéo
rapida contribui de forma significativa para a wi#lade de leitura de palavras e
pseudo-palavras no terceiro e no quarto ano. O ewomiento letra-som tem um
contributo pontual na exactidao da leitura de palvenquanto o vocabuléario parece

ter efeito apenas no ultimo ano, em todas as mediedeitura.
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Tabela 4. Contributo dos preditores da leitura (CF, RAN, &8 OC) para a explicacdo das variaveis
dependentes: coeficientes de regressdo padroniz@Jpscoeficiente de determinacéo %)Re
respectivas significancias.

2° ano 3% ano 4° ano
B P B P B P
Leitura de palavras (exactid&o)
Consciéncia fonoldgica (CF) .56 .000 41 .000 .31 .000
Nomeacéo rapida (RAN) .08 222 .08 .185 13 .046
Conhecimento letra-som (LS) .08 .253 .28 .000 .21 .002
Vocabulario (VOC) -04 517 .03 .660 13 .041
R 405 444 339
Leitura de palavras (velocidade)
Consciéncia fonoldgica (CF) .64 .000 46 .000 .24 .000
Nomeagcéo rapida (RAN) 11 .072 .30 .000 .33 .000
Conhecimento letra-som (LS) .07  .249 12 .046 11 110
Vocabulario (VOC) .02 .787 .04 502 .17 .006
R 544 539 383
Leitura de pseudo-palavras (exactidao)
Consciéncia fonoldgica (CF) .36 .000 52 .000 .38 .000
Nomeacéo rapida (RAN) .03 .699 .03 .636 .02 .700
Conhecimento letra-som (LS) .20 .012 14 .045 13 .070
Vocabulario (VOC) -.03 .650 -06 .327 .19 .003
2§ 247 .359 316
Leitura de pseudo-palavras (velocidade)
Consciéncia fonoldgica (CF) .63 .000 .53 .000 .36 .000
Nomeacéo rapida (RAN) .09 131 .30 .000 .27 .000
Conhecimento letra-som (LS) .09 124 .10 .087 11 .090
Vocabulario (VOC) .02 .699 -04 492 .17 .003
R 548 559 443

Com o objectivo de analisar a evolugao dos presitao longo dos trés anos,
procedeu-se a comparacdo dos modelos apresentadbabela 4 através de uma
analise multi-grupos em que se impds a restricAmuigdade dos coeficientes de
regressao para os trés anos de escolaridade (mdediomogeneidade). Para esta
analise recorreu-se aoftwareAMOS 7.0 (Arbuckle, 2006).

Os resultados apontam para a rejeicdo do modelohatrogeneidade
relativamente & velocidade da leitura (velocidaaléeitura de palavras:%8) = 23.3,

p = .003; velocidade da leitura de pseudo-palaxd®) = 19.5, p = .012), sugerindo
gue o peso dos preditores da velocidade difereragoldos trés anos de escolaridade.
Pelo contrario, as diferengas observadas no cairitos preditores da exactidao da
leitura ao longo da escolaridade ndo sao sufigiesée marcadas para rejeitar o
modelo de homogeneidade (exactiddo da leitura Bemaa: X(8) = 14.0, p = .082;
exactiddo da leitura de pseudo-palavrd$8X= 10.6, p = .224).
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Tendo-se detectado globalmente diferencas nos ilwots dos quatro
preditores da velocidade da leitura ao longo d&s d@nos de escolaridade, realizou-se
uma sequéncia de testes de ajustamento de modrelegressdo com o objectivo de
identificar a que variaveis se podem atribuir thisrencas. Nesta sequéncia de testes
permitiu-se que os coeficientes de regressdo askisia cada preditor pudessem
variar entre anos de escolaridade. Constatou-se& gudiciente libertar as variaveis
CF e RAN da exigéncia de homogeneidade para obtenadelo ajustado a predi¢cédo
da velocidade da leitura de palavrad(® = 4.3, p = .371), 0 que sugere que 0 peso
destes dois preditores se diferencia durante augdolda leitura. Seguidamente,
procedeu-se a um refinamento do modelo de predigdleitura, impondo algumas
restricbes a igualdade dos contributos destes gaislitores para determinar
especificamente em que anos o seu efeito era widiadn. O modelo ajustado obtido
(X*6) = 10.2, p = .116) estipula que o contributo @& no quarto ano é
significativamente inferior quando comparado cosegundo e terceiro anos e que 0
efeito da RAN aumenta de forma significativa dousep para o terceiro ano. Apesar
a participacao do vocabulério ser significativareggseno quarto ano, este aumento nédo
é suficiente para apoiar a hipétese de um pesmedid@do deste preditor ao longo da
escolaridade.

Relativamente a velocidade de leitura de pseudmmd, observou-se um
padrdo de resultados semelhante ao anterior, @eteas o0 contributo das variaveis
CF e RAN mostra diferenciar-se ao longo dos tré&s ate escolaridade t§¢) = 6.9,

p = .143). Também aqui o contributo de CF no quarto é significativamente
inferior quando comparado com 0 segundo e tercamm e o0 contributo da RAN
aumenta de forma significativa do segundo parareeit® ano (X(6) = 10.6, p =
.100). Para a variavel vocabulario observou-se snmepadrao identificado para a
velocidade de leitura de palavras.

Como anteriormente se referiu, os resultados egroia hipotese de que o
contributo dos preditores da exactiddo da leityralarras e pseudo-palavras) é
homogéneo ao longo dos niveis de escolaridadepzortb a modelos ajustados. No
entanto, pelo facto da significancia dos contributie alguns preditores mudar ao
longo da escolaridadef(. Tabela 4), procurdmos avaliar se, ao limitar aldade do
contributo de certas variaveis a certos anos, trialuma melhoria significativa do
ajustamento desses modelos. Para a variavel dependgactiddo da leitura de

palavras, verificou-se que o0 ajustamento do mode&shora significativamente
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(AX*8) = 9.5, p = .023) apenas quando se permite quentributo do LS seja
diferente no segundo ano comparativamente aostestanos e o contributo da CF
difira nos trés anos. No caso da variavel depeedexdactiddo da leitura de pseudo-
palavras, apenas quando se permite que o contialoutOC seja diferente no quarto
ano comparativamente aos restantes anos se ohseevanelhoria significativa do
ajustamento do modeld&X?(1) = 7.4, p = .006), tendéncia que ja& se observeva

modelo relativo a exactidao da leitura de palavras.

Discussao
A leitura € uma competéncia adquirida através da aprendizagem explicita, e
muitos factores, incluindo as capacidades de psacesnto fonoldgico, contribuem
para o sucesso da sua aquisicao (Wagner & Torges8m; Wagner et al., 1997). No
entanto, outras aptiddes, para além das capacidkdgsocessamento fonolégico,
podem contribuir para a competéncia da leituraredotdlo se forem consideradas
fases diferentes do seu desenvolvimento [ver, gemplo, Samuels et al. (1978);
Sprenger-Charolles et al. (2003); Vaessen et albr(fetido)]. Compreender a
evolucao das estratégias para a leitura atravasndeanalise do peso diferenciado de
variaveis preditoras é importante para que se pwss#&Zar sobre os mecanismos
cognitivos envolvidos na aquisicdo desta compegénci

Enquadrados numa perspectiva de desenvolvimeroy@mos compreender
a trajectoria da relacdo entre a leitura e algunsgssos cognitivos considerados
relevantes para o seu desenvolvimento. Para tiz&dnos um estudo transversal
com alunos do segundo, terceiro e quarto anos agaeslade, em que avaliamos o
impacto de capacidades de processamento fonolégimmneacao rapida,
conhecimento letra-som e vocabulério, bem comoaidgdes cognitivas mais gerais
(inteligéncia ndo-verbal e memoria de trabalho)exectiddo e velocidade da leitura.

De uma forma global, a analise dos resultados a#loopizados aponta para
um aumento gradual e concomitante de todas asidagdas avaliadas ao longo da
escolaridade, incluindo as competéncias de leitiha. entanto, enquanto as
capacidades de consciéncia fonolégica, nomeacadarépvocabulério, bem como a
velocidade de leitura de palavras e pseudo-palawalsiem de forma constante nos

trés anos considerados, observa-se uma estabdizdgdexactiddo da leitura de
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palavras e pseudo-palavras, memoria de traballmalverconhecimento letra-som a
partir do terceiro ano. Uma explicacdo possiveb sta tendéncia de estabilizacéo
dos niveis de exactiddo da leitura remete paraventeal efeito de tecto (os niveis
médios de desempenho ultrapassam os 90% no teecemarto anos), o que indica
gue esta medida, pelo seu fraco poder discrimioapigdera ndo ser a mais adequada
para avaliar competéncias de leitura no final dm@iro ciclo do ensino basico. Este
resultado vai de encontro ao sugerido por Shar@8)2que refere que as medidas de
velocidade devem ser preferidas as medidas dei@&agior serem mais sensiveis. A
estabilizacdo do desempenho na prova de conheadr&tra-som no terceiro e quarto
anos sugere que esta capacidade atinge o seu desmewnto Optimo em fases
precoces da aprendizagem da leitura. De facto,nbemdmento letra-som medido
através de uma tarefa mais simples (a leituratdasheia atinge um valor de tecto no
final do primeiro ano de escolaridade, como veitien Sucena e Castro (2007) num
estudo longitudinal com criancas portuguesas. Oh@&timento letra-som €
considerado uma capacidade basilar para a aquidgdeitura e o seu dominio nos
leitores normais deve estar consolidado ap6s amepos anos de escolaridade
(Blaiklock, 2004; Foy & Mann, 2006; Lyytinen et ,aR006). Quanto a progressao
verificada nas outras medidas, ela € consistente &mocdo de um mecanismo de
leitura que ganha em eficacia a medida que vaicsemais usado, e treinado, nas
diversas actividades escolares. Assim, a velocidadeitura quer de palavras quer de
pseudo-palavras aumenta no terceiro e no quartousmoesultado que foi também
observado num outro estudo realizado com criangasiguesas de idade escolar
(Sucena & Castro, No prelo). A consciéncia fonalagipor sua vez, podera
beneficiar com o desenvolvimento cognitivo em gerabm o aumento do nivel de
leitura; é conhecida a relacdo de causalidadeeoicional entre estas duas variaveis
[e.g., Morais, Alegria, & Content (1987); Wagnewrdesen, & Rashotte (1994)].
Com efeito, uma das estratégias para tomar cormsaiédons fonemas que constituem
uma palavra consiste em usar a correspondentesegpagdo escrita e chegar aos
sons atraves das letras que sdo usadas para sxrdrar. A melhoria observada na
nomeacao rapida é também digna de nota. Como caraentrecentemente Moll e
colaboradores (Moll et al., 2009), embora ndo skjeo através de que mecanismo
estdo associadas a nomeacao rapida e a leitul@)€vel que se trate da eficacia do
processamento visuo-verbal, e em particular doofaatismo nas associacdes entre

ortografia e fonologia” (p. 22). Finalmente, o amteedo vocabulario faz parte do
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gue é esperado em funcdo do aumento do nivel esqmw&és o conhecimento
crescente em dominios especificos obriga a incarpoovas palavras no Iéxico
mental.

A analise orientada para a evolucdo do contribdés preditores no
desenvolvimento da competéncia de leitura inicursim primeiro momento, pelas
capacidades cognitivas gerais que avaliamos (Agéneia ndo-verbal e a memoéria
de trabalho). Os resultados mostraram que estaddaptcognitivas tém efeito
positivo nas diferentes medidas de leitura conaaies, embora tal efeito seja menos
marcado no quarto ano, fase em que, provavelmeuatss factores se tornam mais
importantes para a predicdo da leitura. Contudoglacdo entre as capacidades
cognitivas gerais e a leitura parece ser totalmemdiatizada pelas outras variaveis
preditores consideradas neste estudo. Verificogege as duas aptidées cognitivas
afectam positivamente todos os preditores estudadas a relacdo da memoéria de
trabalho com a consciéncia fonologica parece sapsea mais intensa em todos os
anos (r > 0.38); por seu lado, a inteligéncia néal parece associar-se sobretudo
com o vocabulério, tanto no terceiro como no quamo (r = 0.41 e r = 0.38,
respectivamente). A relacdo entre a memoria dealtrabverbal e a consciéncia
fonologica podera dever-se ndo apenas ao factaddats capacidades dependerem
de representacdes fonoldgicas mas também ao factotdrefa por nés usada para
examinar a consciéncia fonologica (remocdo de faeexigir uma cadeia de
operacdes cognitivas em que esta implicada a mandéritrabalho. Na tarefa de
remocao de fonemas, é preciso ter uma representic@stimulo, ser capaz de o
segmentar em fonemas, e finalmente de manipulesutado desta segmentacdo de
modo a construi-la de novo com menos um segmentmpacto da memoéria de
trabalho na consciéncia fonoldgica é assim de aspeta propria natureza da tarefa.

Num segundo momento, debrucamo-nos sobre a ewoli&ontributo dos
guatro preditores da competéncia de leitura. Qdteskds mostram que o peso destes
preditores para a explicacdo da velocidade dardeitianto de palavras como de
pseudo-palavras, ndo € homogéneo ao longo da edadia

No que concerne a velocidade da leitura, a capdeide segmentar e
manipular os sons da fala (consciéncia fonologsage como o preditor mais
relevante em qualquer ano de escolaridade. A ir@pod da consciéncia fonoldgica
tem sido reconhecida por varios autores [ver, p@mplo, Wagner et al. (1997)],

aparentando mesmo ter um caracter universal, tabdem sido ilustrado em estudos
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gue comparam ortografias com diferentes opacid@svolas et al., 2005; Vaessen
et al., Submetido).

Apesar de as capacidades de consciéncia fonolfgicaanecerem como o
factor mais proeminente nos trés anos avaliadsgaaontribuicdo decresce de forma
significativa no quarto ano, permitindo que outvasaveis revelem de forma mais
clara o seu contributo para a leitura. Assim, a emgdo rapida, tendo um peso
negligenciavel no segundo ano, comeca a ganharapal progressivamente mais
relevante para a fluéncia da leitura a partir doeieo ano. Na amostra estudada, a
velocidade de leitura de palavras quase duplicasefjundo para o quarto ano,
demonstrando que as criangas se tornam progressitameitores mais fluentes. Esta
fluéncia deve-se, muito provavelmente, as suastégtas de leitura envolverem
agora o reconhecimento de grandes unidades leXimaidades ortograficas), e nao
processos de leitura sub-lexical que caracterizanesdratégias tipicas das fases
iniciais de leitura. Os processos cognitivos sudijses as provas de nomeacao rapida
(capacidade para reconhecer rapidamente estimulasikmiir-lhes uma etiqueta
verbal) parecem contribuir de forma ndo negligarddigpara a adopcdo destas
estratégias de leitura nas criancas do terceit@gaano.

Para além da evolucéo do contributo da conscidon@ogica e da nomeacao
rapida na explicagdo da velocidade da leitura, émio vocabulario surge como
variavel relevante no ultimo ano de escolaridadesicierado. A observacdo deste
contributo apenas nos participantes do quarto aostren a importancia que um
conhecimento alargado sobre os conceitos podeatdiuéncia de leitura, tanto de
palavras como de pseudo-palavras. Por exemploy I€idolaboradores (Kirby et al.,
2008) consideram que um vocabulério mais amplo facibtar a leitura na medida
em que palavras desconhecidas podem ser lidas malogéa com palavras
previamente adquiridas. Estes conhecimentos debutim#, sendo indicadores do
desenvolvimento lexical, provavelmente promovemresonhecimento mais eficaz
da palavra e contribuem, deste modo, para umaadditbil.

No que respeita a exactidao da leitura, as difagegcontradas no contributo
dos preditores ao longo da escolaridade nao fotditientemente marcadas para se
poder identificar uma tendéncia estatisticameréeefi Esta diferenciacdo reduzida
poderd justificar-se por a exactiddo ndo ser undidaeale leitura tdo sensivel quanto
a velocidade na avaliagcdo desta competéncia eordgitnais avancados. Contudo,

foi possivel observar alteracdes subtis no cortwiltle algumas variaveis. Assim,
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uma analise mais detalhada revelou que o contribautmonsciéncia fonoldgica para a
exactidao da leitura de palavras decresce de feigmficativa do segundo para o
quarto ano, a semelhanca do observado para as ased@dvelocidade. Por outro
lado, o contributo do conhecimento letra-som rawae inferior no segundo ano
comparativamente aos restantes. Este resultado-sep@e hipdtese de que esta
aptidao, por ser precursora da aquisicao da compatée leitura (Blaiklock, 2004;
Lyytinen et al., 2006), deveria perder o seu vaaeditivo uma vez adquirido o
conhecimento letra-som. Para compreender a inepergportancia desta aptidao na
exactidao da leitura, procedeu-se a uma analiselia distribuicdo conjunta destas
variaveis. Observou-se que, apesar da estabilizimsiaiveis de conhecimento letra-
som no terceiro e no quarto ano, em todos o0s asistem® participantes com niveis
reduzidos desta aptiddo que, concomitantementéemxiniveis de exactiddo de
leitura sistematicamente baixos. No entanto, odicgsntes do segundo que
alcancam niveis de exactiddo de leitura mais ets/atbstram grande dispersao no
conhecimento letra-som, tendéncia que nao se abses/anos seguintes. O facto de,
na amostra do terceiro e quarto anos, existir wioefle tecto no conhecimento letra-
som para participantes com niveis elevados de id&actle leitura a0 mesmo tempo
gue existem participantes com niveis inferiores @anbas as variaveis explica o
surgimento imprevisto do contributo desta aptidRedemos estar perante um
artefacto resultante da prova de conhecimento-$etna ser demasiadamente dificil
para os participantes que exibem desempenhosardema leitura.

Para a exactiddo na leitura de pseudo-palavrasiaape vocabulario se
destaca significativamente no quarto ano, o quergafa ideia de que a extensao do
vocabulario facilita a leitura de palavras descoites por analogia com o
conhecimento lexical existente.

Os resultados apresentados parecem ser concordantesstudos prévios que
mostram que o contributo dos factores promotordsitiaa se diferencia ao longo da
escolaridade [ver, por exemplo, Samuels et al. §t9%prenger-Charolles et al.
(2003)]. De uma forma geral, verificou-se que, apeta consciéncia fonologica
permanecer como o preditor mais importante da edace fluéncia da leitura, o seu
peso decresce a medida que a escolaridade aurdantiy lugar ao contributo de
outras variaveis como a nomeacao rapida e o vo@mabuVaessen e colaboradores
(Vaessen et al.,, Submetido) encontraram resultadoselhantes ao comparar 0s

factores preditores da leitura em trés ortograftas diferentes graus de transparéncia
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(Holandés, Hungaro e Portugués). Esta mudanca mtritacto diferencial dos
preditores, ao contrario do sugerido por outrosidest (Aro & Wimmer, 2003;
Georgiou et al., 2008; Sprenger-Charolles et &0062, ndo parece, assim, ser
significativamente modulada pela transparénciarttayafia.

A evolucao dinamica dos factores preditivos envisina leitura sugere que
esta competéncia vale-se, numa fase inicial, datégtas de descodificacdo grafema-
fonema, para posteriormente utilizar estratégiagjeea palavra é reconhecida como
uma unidade ortografica. Esta evolucao correspamgsultados que mostram que as
redes neuronais subjacentes a leitura se modifecanedida que esta se torna mais
automatica. Por exemplo, Turkeltaub e colaboradfraskeltaub, Gareau, Flowers,
Zeffiro, & Eden, 2003), num estudo de ressonanagmética funcional com sujeitos
na faixa etaria entre 0os 6 e 0s 22 anos, demoastrarcapacidade do cérebro para se
reorganizar em funcéo do treino de leitura. Osrastobservaram que, a medida que
a leitura se torna um processo mais automaticéaresss cerebrais envolvidas no seu
processamento vao-se modificando. Mais especifinteneste estudo mostrou que a
lateralizacdo do processamento da linguagem escdtdemisfério esquerdo s6

sucede ap0s o treino e dominio da leitura.
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