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A aquisicdo da leitura envolve multiplas aprendizagens, desde o contacto inicial
com o alfabeto até a0 momento em que a crianca se torna apta a ler correcta e
fluentemente. Reportamos aqui os principais resultados de um estudo transversal
com alunos do primeiro ciclo (N = 568) em que avalidmos a relacdo entre a
exactiddo e velocidade da leitura com capacidades de processamento fonoldgico,
nomeacdo rapida, conhecimento letra-som e vocabulario. VerificAmos que apesar
de a consciéncia fonol6gica ser o preditor mais importante da exactidao e fluéncia
da leitura, o seu peso decresce a medida que a escolaridade aumenta;
simultaneamente, da-se o aumento do contributo de varidveis associadas ao
automatismo e reconhecimento lexical. Concluimos que ao longo da aprendizagem
se da uma alteracdo dindmica dos processos cognitivos subjacentes a leitura, em
que a crianga passa de uma leitura assente em processos sub-lexicais para uma
leitura recorrendo macigamente ao reconhecimento ortogréafico das palavras.

Palavras Chave: Leitura, Consciéncia Fonologica, Nomeacdo Répida,
Desenvolvimento

1. INTRODUCAO

O estudo cientifico e sistematico das perturbacdes da leitura € um assunto de grande
relevancia social. Na actual sociedade de conhecimento, as dificuldades na
aprendizagem da leitura e da escrita constituem uma importante limitacdo para o
prosseguimento dos estudos e para o desenvolvimento pleno de uma carreira
profissional. Criancas com perturbacGes de leitura e de escrita ndo diagnosticadas e
tratadas na altura apropriada constituem uma populacdo em risco de ndo completar os
estudos, de desenvolver problemas emocionais e sociais associados ao insucesso escolar
e, quando adultas, de enfrentar o desemprego e consequentes problemas psicologicos,
econdémicos e sociais. Apesar disto, poucos estudos tém sido realizados sobre este

problema com criangas portuguesas [para uma excep¢ao, ver Sucena, Castro, & Seymour,
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(2009)]. Assim, torna-se necessario aprofundar o conhecimento sobre 0s processos
cognitivos envolvidos nas diferentes fases da leitura para a ortografia portuguesa bem
como investigar os factores que melhor predizem esta competéncia em cada uma das
etapas do seu desenvolvimento. Compreender a evolucdo da leitura atraves da anélise
do peso de varidveis preditoras é importante para que se possa teorizar sobre 0s

mecanismos cognitivos envolvidos na sua aquisigéo e eventuais perturbagdes.

Sendo a leitura uma competéncia cuja aquisicdo se estende por um periodo
alargado de tempo, torna-se importante identificar as diferentes etapas pelas quais a
crianca passa desde o momento em que inicia 0 contacto com o alfabeto até ao
momento em que se torna um leitor competente, apto a ler correcta e fluentemente
palavras isoladas e em texto. A teoria para o desenvolvimento da leitura elaborada por Uta
Frith (Frith, 1985) preconiza que a aquisi¢do desta competéncia decorre em trés fases que
correspondem a trés estratégias distintas: (1) a fase logogréafica, em que o leitor reconhece
palavras com base nas caracteristicas visuais distintivas ou em pistas contextuais; (2) a fase
alfabética, em que o leitor usa regras de correspondéncia grafema-fonema para ler as palavras; e
(3) a fase ortografica, em que as palavras sdo reconhecidas como conjuntos grafémicos,
integrando unidades morfémicas (Frith, 1985). A fase alfabética é alcancada quando o0s
conhecimentos grafo-fonémicos adquiridos pela crianga lhe permitem fazer corresponder
fonemas as letras constituintes da palavra. Este tipo de leitura pode ser explicado pela via sub-
lexical do modelo das duas vias (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001). A
consciéncia fonoldgica que a criangca possui nesta fase do desenvolvimento é crucial para o
sucesso da leitura. A importancia das capacidades de processamento fonoldgico no
desenvolvimento adequado da leitura é apoiada por estudos longitudinais (Wagner et al., 1997)

e por estudos de intervencdo e programas de treino (Bradley & Bryant, 1981; Brady, 1991).

Para que a leitura se torne fluente e automatica, € necessario que esta se faca a partir de
palavras arquivadas em memoria - léxico ortografico -, sem que o leitor tenha de fazer paragens
para descodificar os grafemas individualmente. Num leitor competente, basta uma pesquisa
rpida da palavra escrita para aceder ao seu significado e pronuncia. Este tipo de leitura ndo
envolve o estabelecimento de correspondéncias individuais entre grafemas e fonemas, mas
exige que determinados tipos de informacdo visuo-espacial (conjunto de letras, configuragdes e
comprimentos de palavras, por exemplo) estejam arquivados em memdria. Esta estratégia para a
leitura corresponde a fase ortogréfica da teoria proposta por Frith e podera ser explicada pela via

lexical do modelo das duas vias (Coltheart et al., 2001).
A demonstracdo de que as estratégias de leitura evoluem ao longo da escolaridade pode

ser observada no estudo realizado por Samuels e colaboradores (Samuels, LaBerge, & Bremer,
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1978) em que se compararam criancas frequentando diferentes niveis de escolaridade, desde o
segundo ano até ao nivel secundario. Na tarefa experimental utilizada, os participantes tinham
de pressionar um botdo caso a palavra apresentada, que variava em comprimento, pertencesse a
uma determinada categoria semantica (por exemplo, “animal”). Os tempos de reac¢do dos
participantes do segundo ano aumentavam com o comprimento das palavras, enquanto que 0s
tempos dos estudantes mais velhos ndo eram afectados por esse comprimento. Para os autores,
0s participantes mais velhos liam as palavras como unidades globais, e 0s mais novos
processavam as letras que compunham as palavras. Estes resultados sugerem que ao longo do
desenvolvimento da competéncia de leitura ocorre a transi¢cdo entre uma estratégia de leitura
baseada nas regras de conversao grafema-fonema e uma estratégia de leitura baseada no léxico
ortogréafico. A evolucdo de uma estratégia de leitura sub-lexical para uma estratégia de leitura
lexical foi igualmente constatada num estudo longitudinal de quatros anos realizado por
Sprenger-Charolles e colaboradores (Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec, & Sernicales,
2003), onde se mostrou que a importancia relativa das unidades lexicais e sub-lexicais na leitura
vai mudando a medida que a leitura se torna mais eficaz. No mesmo sentido vao resultados
obtidos em lingua portuguesa: num estudo transversal realizado por Sucena e Castro (Sucena &
Castro, 2005) observou-se uma atenuacgéo do efeito de regularidade entre o segundo e o quarto
ano de escolaridade, também ela indicativa da relevancia crescente de processos lexicais a

medida que a leitura se torna mais fluente.

Na dltima década, emergiu a ideia de que a facilidade com que se aprende a ler nas
escritas alfabéticas depende da consisténcia da ortografia (Seymour, Aro, & Erskine, 2003). Nas
ortografias mais transparentes, a aprendizagem de um namero limitado de correspondéncias
entre grafemas e fonemas facilita o0 acesso a leitura de um grande ndmero de palavras, mesmo
que a crianga nao tenha tido contacto prévio com a palavra. No extremo oposto das ortografias
mais opacas, a crianga tem que aprender e armazenar um maior nimero de unidades grafo-
fonémicas para que possa conseguir ler e escrever com eficacia. Os estudos comparativos sobre
0 desenvolvimento das estratégias cognitivas envolvidas na leitura entre ortografias com
diferentes consisténcias tém revelado dados interessantes que é necessario ponderar no contexto
do desenvolvimento da leitura [para uma revisdo consultar Sprenger-Charolles, Colé, &
Sernicales (2006)]. Recentemente, Georgiou e colaboradores (Georgiou, Parrila, &
Papadopoulos, 2008) compararam falantes de inglés e de grego, do primeiro e segundo anos de
escolaridade, e verificaram que o processamento fonoldgico, o processamento ortogréfico, os
processos de nomeacao rapida e a memoria de trabalho contribuiam para o desenvolvimento da
leitura. No entanto, o processamento fonoldgico tinha um papel mais importante na ortografia
opaca (falantes de inglés) e a nomeacdo rapida na ortografia mais transparente (falantes de

grego). Resultados diferentes foram obtidos por Caravolas e colaboradores (Caravolas, Volin, &
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Hulme, 2005), que evidenciaram o papel dominante da consciéncia fonoldgica tanto nas
ortografias consistentes como nas opacas. No global, os estudos que comparam populagdes com
diferentes ortografias sugerem que o contributo dos factores preditores da leitura pode variar
conforme as unidades que se utilizam para ler (de unidades sub-lexicais a unidades lexicais).
Transpondo estes resultados para uma perspectiva de desenvolvimento da leitura, sera de
esperar que, a medida que as competéncias de leitura progridem e se utilizam diferentes
unidades para apreender os estimulos escritos, também os factores que influenciam a leitura se
alterem.

Tanto os estudos que analisam as fases de desenvolvimento da leitura, como 0s que
comparam populacdes que aprendem ortografias com diferentes consisténcias, permitem supor
que a leitura pode ser conseguida através de duas estratégias: uma estratégia mais lexical
(associada a aprendizagem de um conjunto grande de unidades a nivel da palavra ou partes da
palavra) e uma estratégia mais sub-lexical (associada a aprendizagem de um conjunto reduzido
de unidades a nivel da letra e grafemas). A maior ou menor presenga de uma ou de outra
estratégia depende da fase de aquisicdo da leitura em que a crianga se encontra, e da

transparéncia na correspondéncia entre fonemas e grafemas da ortografia a aprender.

Neste estudo pretendemos examinar as potenciais relacdes, e a sua magnitude, entre
varias capacidades cognitivas subjacentes a aprendizagem e desenvolvimento da leitura e as
competéncias na leitura de palavras e pseudo-palavras em criangas numa fase inicial de
aprendizagem da leitura, e em criangas cujos processos de leitura se encontram ja mais fluentes.
Os estudos longitudinais tém-se sobretudo focado no valor preditivo das capacidades de
processamento fonoldgico da crianca pré-escolar relativamente as suas subsequentes
competéncias de leitura (Wagner et al., 1997); tém-se também preocupado em avaliar se o valor
preditivo dessas capacidades de processamento fonoldgico dependem da consisténcia da
ortografia (Georgiou et al., 2008). No entanto, pouco se sabe se a influéncia das capacidades de
processamento fonolégico na leitura tem um periodo de desenvolvimento limitado, ou se essa
influéncia se atenua a medida que as competéncias de leitura se desenvolvem e outras
capacidades assumem um papel importante. O estudo de Singson e colaboradores (Singson,
Mahony, & Mann, 2000), por exemplo, mostrou uma diminuicdo do peso da capacidade
fonoldgica a medida que a escolaridade evoluia (as competéncias fonoldgicas explicavam 36%

da variancia da leitura no terceiro ano de escolaridade, mas apenas 4% no quarto ano).

A anélise destes estudos sugere que a consciéncia fonoldgica é uma capacidade que se
tem revelado fundamental para se adquirir o principio alfabético. A questdo que emerge é que
outras varidveis poderdo explicar a variancia da leitura a medida que a influéncia do
processamento fonoldgico diminui. Desta forma, realizou-se um estudo transversal com alunos

de diferentes anos de escolaridade (do segundo ao quarto ano do ensino basico) em que se
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caracterizou o seu desempenho em diferentes provas que avaliam capacidades cognitivas
preditores da leitura. Para além da consciéncia fonolégica (avaliada por uma prova de remogao
de fonemas), foi igualmente considerado neste estudo o eventual papel preditor da nomeacéo
rapida (avaliada por uma prova de nomeacao de objectos), do conhecimento letra-som (avaliado
por uma prova de emparelhamento entre fonemas e grafemas) e do vocabuléario (avaliado por
uma prova de definicdo de conceitos).

2. METODO

2.1 Participantes

Participaram no presente estudo 568 criangas do segundo ao quarto ano do primeiro ciclo do
Ensino Basico (Tabela 1). As criancas foram seleccionadas em 31 escolas da regido algarvia,

localizadas tanto em centros urbanos como em zonas rurais.

Tabela 1. Caracterizacdo da amostra: ano de escolaridade, sexo e idade (média + desvio-

padréo).

Ano de N° de participantes Idade cronoldgica
escolaridade Total Rapazes Raparigas (meses)
2°ano 175 77 98 92.3+5.38
3°ano 194 93 101 104.1 + 6.6

4° ano 199 108 91 1171+ 8.6

2.2. Procedimento

As criancas foram avaliadas individualmente através da versdo adaptada para a lingua
portuguesa da bateria 3DM (Reis et al., Em preparacdo) e de um conjunto de provas
complementares. Esta bateria foi desenvolvida para avaliar perturbacdes da leitura e da escrita e
é composta por onze sub-provas cuja apresentacdo é feita com recurso a um computador. Para
este estudo foram seleccionadas quatro provas da bateria 3DM (prova de remocdo de fonemas,
nomeacao rapida de objectos, conhecimento letra-som e prova de leitura de palavras e pseudo-
palavras) e trés provas complementares (inteligéncia ndo-verbal, vocabulario e memdria de
trabalho verbal). Estas provas foram escolhidas por avaliarem capacidades cognitivas gerais e
especificas potencialmente relevantes para o desenvolvimento da competéncia da leitura. Na
nossa analise, a prova de remocdo de fonemas, nomeagdo rapida, conhecimento letra-som,

vocabulério, inteligéncia ndo-verbal e memoria de trabalho foram consideradas as varidveis
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independentes, enquanto que os resultados na prova de leitura de palavras e pseudo-palavras

entraram como variaveis dependentes.

Enquanto que para a andlise descritiva dos resultados foram utilizados os valores brutos
obtidos nas diferentes provas, as analises de regressdo utilizaram valores padronizados. Esta
opcao deveu-se ao facto de as criangas terem sido avaliadas em momentos diferentes do ano
escolar, sendo por isso necessario recorrer a um método de padronizacdo dos resultados que
levasse em conta o nimero de meses de instrucdo formal no momento de avaliacdo (Heaton,
Avitable, Grant, & Matthews, 1999). Este procedimento de padronizacdo garante que o efeito

do periodo de testagem fique automaticamente controlado em todas as analises.

2.3. Instrumentos de avalia¢éo

Prova de Leitura (LP e LPP). A prova de leitura consistiu na apresentacdo de trés conjuntos
de palavras: 75 palavras de frequéncia elevada, 75 palavras de baixa frequéncia e 75 pseudo-
palavras. Os 75 itens de cada conjunto foram divididos por cinco folhas, cada uma com 15 itens.
A crianga era pedido para ler os estimulos 0 mais rapida e correctamente possivel num tempo
limite de 30 segundos para cada um dos conjuntos. A construgdo das pseudo-palavras foi feita a
partir das palavras de frequéncia alta: as silabas das palavras de cada uma das folhas foram
separadas e remontadas de forma a constituir uma pseudo-palavra. A prova de leitura permite
obter duas pontuacdes: uma pontuacdo de exactiddo, correspondente a percentagem de palavras
correctamente lidas face ao numero total de palavras lidas; e uma pontuacdo de velocidade,
correspondente a0 numero de palavras correctamente lidas por segundo. A medida de
velocidade é especialmente relevante no sentido de discriminar melhor os grupos caso se
observem efeitos de tecto na medida de exactiddo. A leitura de palavras de alta e de baixa

frequéncia (LP) e a leitura de pseudo-palavras (LPP) foram pontuadas separadamente.

Prova de consciéncia fonologica (CF). Esta prova pretende avaliar a consciéncia fonoldgica
através da capacidade para eliminar fonemas numa pseudo-palavra. A crianga ouvia a pseudo-
palavra seguida da indicacdo do fonema a eliminar e tinha que repetir a pseudo-palavra sem o
fonema. A prova é composta por 44 itens divididos por quatro niveis com complexidade
sil&bica e ortografica diferente. O fonema a eliminar podia ocupar a posicao inicial, medial ou
final do estimulo. Foi contabilizado o nimero total de respostas correctas e calculada a
respectiva percentagem.

Prova de nomeacéo rapida (RAN). Na prova de nomeacdo rapida é pedido a crianca para
nomear, 0 mais rapida e correctamente possivel, objectos que surgem no ecrd do computador.
Foram seleccionados cinco objectos (macd, cama, sapato, garfo e copo) que se repetiam trés

vezes por duas apresentacdes. No total, cada crianga nomeou 30 estimulos, tendo sido registado
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o0 tempo total da prova. A pontuacéo corresponde ao nimero de itens correctamente nomeados
por segundo.

Conhecimento letra-som (LS). Na prova conhecimento letra-som sdo avaliados o0s
conhecimentos da crianca sobre as correspondéncias grafema-fonema. Nesta prova, um fonema
é apresentado auditivamente ao mesmo tempo que surge no ecrd um grafema, tendo a crianga de
decidir se existe ou ndo correspondéncia entre as duas apresentagdes (Sim/N&o). A prova esta
estruturada em trés niveis de complexidade diferente num total de 36 itens. Os fonemas surgem
sempre duas vezes, uma vez correspondendo ao grafema correcto (resposta “Sim”) e outra vez
correspondendo a um grafema incorrecto (resposta “Nao”).

Vocabulario (VOC). O sub-teste de vocabulario da WISC (Wechsler, 2006) foi utilizado para
avaliar o nivel de desenvolvimento desta competéncia. Nesta prova é pedido a crianca que
defina uma palavra apresentada oralmente pelo experimentador. Seguiram-se 0s procedimentos
de aplicacéo e cotacdo propostos por Wechsler (2006).

Inteligéncia ndo-verbal (QINV). Para avaliar esta capacidade cognitiva recorreu-se as
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Raven, Court, & Raven, 1998). A pontuacdo foi o
numero total de respostas correctas. Como as normas para a populagdo portuguesa ainda ndo
estdo disponiveis, foram calculadas pontuacfes padronizadas para a amostra avaliada em funcéo
da idade da crianca (pontuagdes T).

Prova de memoria de trabalho (MT). O sub-teste de meméria de digitos da WISC (Wechsler,
2006), na versdo directa e inversa, foi a medida utilizada para avaliar o desempenho da
componente verbal da memoria de trabalho. A aplicacdo e a cotagdo da prova seguiram oS

procedimentos propostos por Wechsler (2006) e referentes a populagédo portuguesa.

3. RESULTADOS

A Tabela 2 apresenta os resultados que caracterizam o desempenho dos participantes nas
diferentes provas utilizadas. Pode-se constatar um aumento com a escolaridade na meédia de
todas as variaveis consideradas. A analise comparativa dos trés anos mostrou que 0S grupos
diferem significativamente em todas as medidas (p < .000), & excepcdo da inteligéncia ndo-
verbal (p = 0.251) onde foram utilizados valores padronizados. A analise post-hoc (HSD Tukey)
revelou néo existirem diferencas entre o terceiro e o quarto ano relativamente ao desempenho na
exactiddo da leitura de palavras e pseudo-palavras, na memoria de trabalho (MT) e no
conhecimento letra-som (LS). Para as restantes variaveis (velocidade de leitura de palavras e

pseudo-palavras, RAN, CF e VOC) os trés anos apresentam diferencas significativas entre si.
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Tabela 2. Desempenho nas diferentes provas segundo o ano de escolaridade dos participantes
(média = desvio-padrdo). A excepcdo do QINV, todos os valores apresentados expressam

resultados ndo padronizados.

2°ano 3°%ano 4° ano
Medidas de leitura
Leitura de palavras — exactidéo (%) 82.8+158 905+122 93.0+8.1
Leitura de palavras — velocidade (item/segundo) 051+03 083+£03 0.97+03
Leitura de pseudo-palavras — exactiddo (%) 83.9+16.7 88.6+128 89.3+11.3
Leitura de pseudo-palavras — velocidade
(termisequndo) 047+02 067+02 0.76+0.2
Preditores da leitura
Consciéncia fonoldgica (CF) (%) 452+245 59.6+24.6 66.7+204
Nomeacao rapida (RAN) (item/segundo) 090+02 101+02 1.10+0.2
Conhecimento letra-som (LS) (%) 78.0+140 86.3+84 88.2+83
Vocabulério (VOC) 129+44 155+47 189+6.0
Capacidades cognitivas gerais
Inteligéncia ndo-verbal (QINV) (notas T) 49.7+10.2 49.2+10.1 50.8+95
Memoéria de trabalho (MT) 9.2+20 102+20 106+22

O principal objectivo da nossa andlise foi verificar se a contribuicdo de determinadas
variaveis associadas ao desenvolvimento da leitura se modifica ao longo da escolaridade.

Num primeiro momento procurou-se avaliar o contributo das duas capacidades
cognitivas gerais — a inteligéncia ndo-verbal (QINV) e memoria de trabalho verbal (MT) — no
desenvolvimento da competéncia de leitura. Realizaram-se analises de regressdo hierarquica
separadamente para cada ano, onde as variaveis dependentes correspondiam as diferentes
medidas de leitura (velocidade e exactiddo da leitura de palavras e de pseudo-palavras) e as
variaveis independentes foram agrupadas em dois blocos: um bloco com as capacidades
cognitivas gerais (QINV e MT) e um segundo bloco com os preditores mais directamente
relacionados com a leitura (CF, RAN, LS e VOC). Trocou-se a ordem de entrada destes dois
blocos nos modelos de regressdo de forma a avaliar qual o seu contributo especifico para a
variancia da competéncia de leitura.

Como se pode verificar na Tabela 3, as capacidades cognitivas gerais contribuem de
forma significativa para as competéncias de leitura nos trés anos, sendo este contributo mais
reduzido no ultimo ano (os valores de R? variam entre 7.0% na explicacdo da velocidade da
leitura de palavras para o quarto ano e 20.3% na explicagédo da velocidade da leitura de pseudo-
palavras no terceiro ano). No entanto, quando avaliado apés a entrada das variaveis preditoras

da leitura, o contributo destas capacidades cognitivas gerais torna-se negligenciavel (AR® <

Actas do VII Simpdsio Nacional de Investigagdo em Psicologia
Universidade do Minho, Portugal, 4 a 6 de Fevereiro de 2010



3125

1.9%). O padrdo de resultados sugere assim que o efeito destas duas capacidades cognitivas
sobre as medidas de leitura é totalmente mediado pelas variaveis CF, RAN, LS e VOC.

Tabela 3. Contributo das capacidades cognitivas gerais (QINV e MT) e dos preditores da leitura
(CF, RAN, LS e VOC) para a explicacao das variaveis dependentes: coeficiente de
determinacéo (R?) e respectiva significancia.

2°ano 3%ano 4° ano
R® AR® p R® AR p R® AR? p
Leitura de palavras
(exactidao)
1. Capacidades cognitivas gerais .105 .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 gerais .412 .007 .397 445 .001 .880 339 .001 .920
Leitura de palavras
(velocidade)
1. Capacidades cognitivas gerais .131 .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 gerais .549 .005 .411 539 .000 .994 .386 .003 .644
Leitura de pseudo-palavras
(exactidao)
1. Capacidades cognitivas gerais .071 .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 gerais .267 .019 .115 .368 .008 .294 316 .001 .918
Leitura de pseudo-palavras
(velocidade)
1. Capacidades cognitivas gerais .146 .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 gerais .554 .005 .360 559 .000 .914 449 006 .364

Num segundo momento, procurou-se avaliar o contributo diferencial dos quatro
preditores considerados para as competéncias de leitura. Um modelo de regressdo mdaltipla foi
ajustado separadamente para cada ano de escolaridade, utilizando como variavel dependente as
medidas de leitura (Tabela 4). De uma forma geral, pode-se observar que, apesar de algumas
flutuacBes, o contributo da consciéncia fonoldgica permanece ao longo da escolaridade como
principal preditor das quatro medidas de leitura. Destaca-se também nesta analise que a
nomeacao rapida contribui de forma significativa para a velocidade de leitura de palavras e
pseudo-palavras no terceiro e no quarto ano. O conhecimento letra-som tem um contributo
pontual na exactiddo da leitura de palavras, enquanto o vocabulario parece ter efeito apenas no

ultimo ano, em todas as medidas de leitura.
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Tabela 4. Contributo dos preditores da leitura (CF, RAN, LS e VOC) para a explicagdo das
variaveis dependentes: coeficientes de regressdo padronizados (), coeficiente de determinacao
(R?) e respectivas significancias.

2%ano 3%ano 4° ano
B p p p B p
Leitura de palavras (exactidao)
Consciéncia fonolégica (CF) .56 .000 41 .000 .31 .000
Nomeagao rapida (RAN) .08 .222 .08 185 A3 .046
Conhecimento letra-som (LS) .08 .253 .28 .000 21 .002
Vocabulario (VOC) -.04 517 .03 .660 A3 041
R? 405 444 339
Leitura de palavras (velocidade)
Consciéncia fonolégica (CF) .64 .000 46 .000 .24 .000
Nomeacéo rapida (RAN) A1 .072 .30 .000 .33 .000
Conhecimento letra-som (LS) 07 249 A2 .046 A1 110
Vocabulario (VOC) 02 787 .04 502 17 .006
R 544 539 383
Leitura de pseudo-palavras (exactidao)
Consciéncia fonol6gica (CF) .36 .000 .52 .000 .38 .000
Nomeacao 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
R 247 359 316
Leitura de pseudo-palavras (velocidade)
Consciéncia fonol6gica (CF) .63 .000 .53 .000 .36 .000
Nomeacao rapida (RAN) 09 131 .30 .000 .27 .000
Conhecimento letra-som (LS) 09 124 .10 .087 11 .090
Vocabulério (VOC) .02 699 -04 492 17 .003
R? 548 559 443
4. DICUSSAO

A leitura ¢ uma competéncia adquirida através de uma aprendizagem explicita, e muitos
factores, incluindo as capacidades de processamento fonoldgico, contribuem para o sucesso da
sua aquisicdo (Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1997). No entanto, outras aptiddes,
para além das relacionadas com o processamento fonolégico, podem contribuir para a
competéncia da leitura, sobretudo se forem consideradas fases diferentes do seu
desenvolvimento [ver, por exemplo, Samuels et al. (1978); Sprenger-Charolles et al. (2003);
Vaessen et al. (Submetido)]. Compreender a evolucdo das estratégias para a leitura através de
uma analise do peso diferenciado de variaveis preditoras é importante para que se possa teorizar

sobre 0s mecanismos cognitivos envolvidos na aquisigdo desta competéncia.

Enquadrados numa perspectiva de desenvolvimento, procuramos compreender a
trajectoria da relagdo entre a leitura e alguns processos cognitivos considerados relevantes para
0 seu desenvolvimento. Para tal, realizamos um estudo transversal com alunos do segundo,
terceiro e quarto anos de escolaridade, em que avalidmos o impacto de capacidades de

processamento fonoldgico, nomeacao rapida, conhecimento letra-som e vocabulario, bem como
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capacidades cognitivas mais gerais (inteligéncia ndo-verbal e memdria de trabalho), na
exactiddo e velocidade da leitura.

De uma forma global, a analise dos resultados ndo padronizados aponta para um
aumento gradual e concomitante de todas as capacidades avaliadas ao longo da escolaridade,
incluindo as competéncias de leitura. No entanto, enquanto as capacidades de consciéncia
fonoldgica, nomeacédo rapida e vocabulério, bem como a velocidade de leitura de palavras e
pseudo-palavras evoluem de forma constante nos trés anos considerados, observa-se uma
estabilizacdo da exactiddo da leitura de palavras e pseudo-palavras, da memédria de trabalho
verbal e do conhecimento letra-som a partir do terceiro ano. Uma explicagdo possivel para esta
tendéncia de estabilizagdo dos niveis de exactiddo da leitura remete para um eventual efeito de
tecto (os niveis médios de desempenho ultrapassam os 90% no terceiro e quarto anos), o que
indica que esta medida, pelo seu fraco poder discriminativo, podera ndo ser a mais adequada
para avaliar competéncias de leitura no final do primeiro ciclo do ensino basico. Este resultado
vai de encontro ao sugerido por Share (Share, 2008) que refere que as medidas de velocidade
devem ser preferidas as medidas de exactiddo por serem mais sensiveis. A estabilizacdo do
desempenho na prova de conhecimento letra-som no terceiro e quarto anos sugere que esta
capacidade atinge o seu desenvolvimento éptimo em fases precoces da aprendizagem da leitura.
De facto, o conhecimento letra-som medido através de uma tarefa mais simples (leitura de
letras) ja atinge um valor de tecto no final do primeiro ano de escolaridade, como verificaram
Sucena e Castro (Sucena & Castro, 2007) num estudo longitudinal com criangas portuguesas.
Quanto a progressao verificada nas outras medidas, ela é consistente com a nocdo de um
mecanismo de leitura que ganha em eficacia & medida que vai sendo mais usado, e treinado, nas
diversas actividades escolares. Assim, a velocidade de leitura quer de palavras quer de pseudo-
palavras aumenta no terceiro e no quarto ano, um resultado que foi também observado num
outro estudo realizado com criangas portuguesas de idade escolar (Sucena & Castro, No prelo).
A consciéncia fonologica, por sua vez, podera beneficiar com o desenvolvimento cognitivo em
geral e com o0 aumento do nivel de leitura; é conhecida a relacdo de causalidade bidireccional
entre estas duas varidveis [e.g., Morais, Alegria, & Content (1987); Wagner, Torgesen, &
Rashotte (1994)]. A melhoria observada na nomeacdo rapida é também digna de nota. Como
comentaram recentemente Moll e colaboradores (Moll, Fussenegger, Willburger, & Landerl,
2009), embora ndo seja claro através de que mecanismo estdo associadas a nomeacao rapida e a
leitura, é plausivel que ambas beneficiem da eficacia no processamento visuo-verbal, e em
particular do “automatismo nas associa¢des entre ortografia e fonologia” (p. 22). Finalmente, o
aumento do vocabulario é uma consequéncia esperada do aumento do nivel escolar, pois o
conhecimento crescente em dominios especificos obriga a incorporar novas palavras no léxico

mental.
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A andlise orientada para a evolugdo do contributo dos preditores no desenvolvimento da
competéncia de leitura iniciou-se, num primeiro momento, pelas capacidades cognitivas gerais
que avaliamos (a inteligéncia ndo-verbal e a memoria de trabalho). Os resultados mostraram que
estas aptiddes cognitivas tém efeito positivo nas diferentes medidas de leitura consideradas,
embora tal efeito seja menos marcado no quarto ano, fase em que, provavelmente, outros
factores se tornam mais importantes para a predicdo da leitura. Contudo, a relagdo entre as
capacidades cognitivas gerais e a leitura parece ser totalmente mediatizada pelas outras
variaveis preditores consideradas neste estudo.

Num segundo momento, debrugamo-nos sobre a evolugdo do contributo dos quatro
preditores da competéncia de leitura. Os resultados mostram que o peso destes preditores para a
explicacdo da velocidade da leitura, tanto de palavras como de pseudo-palavras, ndo é
homogéneo ao longo da escolaridade.

No que concerne a velocidade da leitura, a capacidade de segmentar e manipular os
sons da fala (consciéncia fonoldgica) surge como o preditor mais relevante em qualquer ano de
escolaridade. A importancia da consciéncia fonoldgica tem sido reconhecida por varios autores
[ver, por exemplo, Wagner et al. (1997)], aparentando mesmo ter um caracter universal, tal
como tem sido ilustrado em estudos que comparam ortografias com diferentes opacidades
(Caravolas et al., 2005; Vaessen et al., Submetido).

Apesar de as capacidades de consciéncia fonoldgica permanecerem como o factor mais
proeminente nos trés anos avaliados, a sua contribuicdo decresce de forma marcada no quarto
ano, permitindo que outras variaveis revelem de forma mais clara o seu contributo para a leitura.
Assim, a nomeacao rapida, tendo um peso negligenciavel no segundo ano, comeca a ganhar um
papel progressivamente mais relevante para a fluéncia da leitura a partir do terceiro ano. Na
amostra estudada, a velocidade de leitura de palavras quase duplica do segundo para o quarto
ano, demonstrando que as criangas se tornam progressivamente leitores mais fluentes. Esta
fluéncia deve-se, muito provavelmente, as suas estratégias de leitura envolverem agora o
reconhecimento de grandes unidades lexicais (unidades ortograficas), e ndo processos de leitura
sub-lexical que caracterizam as estratégias tipicas das fases iniciais de leitura. Os processos
cognitivos subjacentes as provas de nomeacao rapida (capacidade para reconhecer rapidamente
estimulos e atribuir-lhes uma etiqueta verbal) parecem contribuir de forma ndo negligenciavel
para a adopgdo destas estratégias de leitura nas criangas do terceiro e quarto ano.

Para além da evolugdo do contributo da consciéncia fonoldgica e da nomeagéo réapida
na explicagdo da velocidade da leitura, também o vocabul&rio surge como varidvel relevante no
Gltimo ano de escolaridade considerado. A observacéo deste contributo apenas nos participantes
do quarto ano mostra a importancia que um conhecimento alargado sobre os conceitos pode ter
na fluéncia de leitura, tanto de palavras como de pseudo-palavras. Por exemplo, Kirby e

colaboradores (Kirby, Roth, Desrochers, & Lai, 2008) consideram que um vocabulario mais
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amplo pode facilitar a leitura na medida em que palavras desconhecidas podem ser lidas por
analogia com palavras previamente adquiridas. Estes conhecimentos de vocabulario, sendo
indicadores do desenvolvimento lexical, provavelmente promovem um reconhecimento mais
eficaz da palavra e contribuem, deste modo, para uma leitura habil.

No que respeita a exactiddo da leitura, as diferencas encontradas no contributo dos
preditores ao longo da escolaridade n&o foram suficientemente marcadas para se poder
identificar uma tendéncia fiavel. Esta diferenciacdo reduzida podera justificar-se por a exactiddo
ndo ser uma medida de leitura tdo sensivel quanto a velocidade na avaliagdo desta competéncia
em leitores mais avancados.

Para a exactiddo na leitura de pseudo-palavras, apenas o vocabulario se destaca no
guarto ano, o que reforca a ideia de que a extensdo do vocabulario facilita a leitura de palavras

desconhecidas por analogia com o conhecimento lexical existente.

5. CONCLUSOES

Os resultados apresentados parecem ser concordantes com estudos prévios que mostram
que o contributo dos factores promotores da leitura se diferencia ao longo da escolaridade [ver,
por exemplo, (Samuels et al., 1978; Sprenger-Charolles et al., 2003)]. De uma forma geral,
verificou-se que, apesar da consciéncia fonoldgica permanecer como o preditor mais importante
da exactiddo e fluéncia da leitura, o seu peso decresce a medida que a escolaridade aumenta,
dando lugar ao contributo de outras variaveis como a nomeacao rapida e o vocabulario. VVaessen
e colaboradores (Vaessen et al., Submetido) encontraram resultados semelhantes ao comparar 0s
factores preditores da leitura em trés ortografias com diferentes graus de transparéncia
(Holandés, Hangaro e Portugués). Esta mudanca no contributo diferencial dos preditores, ao
contrario do sugerido por outros estudos (Aro & Wimmer, 2003; Georgiou et al., 2008;
Sprenger-Charolles et al., 2006), ndo parece, assim, ser significativamente modulada pela

transparéncia da ortografia.
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