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Resumo

A dislexia de desenvolvimento (DD) é uma perturbagao do neurodesenvolvi-
mento que afeta a capacidade de descodificar, processar e perceber a informacao es-
crita, causando problemas na aprendizagem da leitura e da escrita, tanto ao nivel da
exatiddo como da eficiéncia. No entanto, apesar de haver correlatos neurodesenvol-
vimentais e cognitivos, o seu diagndstico sé ocorre, por norma, quando as dificuldades
sdo ja muito evidentes, com os consequentes efeitos negativos na aprendizagem, no
sucesso escolar e até no bem-estar emocional da crianca. De forma inquestionavel
defende-se que um diagndstico atempado das necessidades especificas é crucial para
uma prevencao eficaz e para a diminui¢ao das consequéncias negativas que advém das
dificuldades acumuladas. No caso particular da DD o desconhecimento de indicadores
dessas dificuldades inviabiliza tal atitude preventiva. Em Portugal estima-se que cerca
de 6% das criangas em idade escolar tenham DD mas muitas delas fazem o seu percur-
so escolar sem qualquer tipo de ajuda, apesar das manifestacbes muito evidentes de
dificuldades graves.

Por outro lado, grande parte do conhecimento cientifico relativo quer a aquisi-
¢do da leitura quer a dislexia provém de estudos anglo-saxdnicos, havendo uma escas-
sez de investigacdo em linguas latinas e, de forma mais saliente, em portugués. Sabe-
se que a aprendizagem da leitura é influenciada pelo grau de transparéncia do cddigo
ortografico, mas desconhece-se com exatiddo os fatores que mais influenciam esta
aquisicdo em portugués europeu, dificultando a identificacdo de indicadores precoces
da DD.

Inicidmos esta investigacdo visando analisar o modo como um conjunto de va-
ridveis diretamente relacionadas com a crianga, avaliadas no final do Jardim de Infan-
cia (sexo, idade, existéncia de problemas no seu desenvolvimento, nivel intelectual,
competéncias linguisticas, visuopercetivas, de velocidade de nomeacdo e o conheci-
mento de letras), se relacionam, quer com o seu desempenho na leitura, no 1.2 e no
2.2 ano de escolaridade, quer com a manifestacdao de DD no 2.2 ano. Ou seja, preten-
demos determinar, para a situagdao concreta das criangas portuguesas, quais sao 0s

preditores mais robustos do seu futuro desempenho na leitura e da DD. Para além



disso, visamos analisar a influéncia de outros fatores na aquisicao da leitura e na ocor-
réncia de problemas de aprendizagem da mesma. Em particular, referimo-nos a exis-
téncia de dislexia na familia ou de problemas de aprendizagem por parte dos pais, ao
ambiente de literacia e ao nivel socioecondmico da familia (NSE),.

Em termos metodoldgicos recorremos a um design longitudinal, que nos permi-
tiu acompanhar 200 criangas desde o ano final do Jardim de Infancia até ao 2.2 ano de
escolaridade, com a aplicacdo de diversos instrumentos em trés momentos de avalia-
¢do. Concluimos que, relativamente ao desempenho na leitura, fatores como a idade,
0 sexo, o nivel intelectual e a existéncia de problemas de fala/linguagem no seu desen-
volvimento ndo se constituem como preditores do futuro desempenho na leitura. Os
melhores preditores do desempenho da fluéncia e da precisdo de leitura, tanto no 1.2
como no 2.2 ano, encontram-se nas medidas neurocognitivas do nosso estudo (proces-
samento linguistico, velocidade de acesso ao léxico e competéncias visuoespaciais),
embora com pesos distintos. Os fatores relativos ao processamento linguistico assu-
mem um papel mais evidente na fluéncia de leitura no 1.2 ano de escolaridade, en-
guanto os relativos a velocidade de nomeagdo tém maior peso no 2.2 ano. As compe-
téncias visuoespaciais tém uma importancia menor mas ndo desprezivel na predicao
do desempenho na leitura, tendo um papel mais relevante na predi¢ao da qualidade
da descodificacado (precisao).

Em relagao ao efeito dos problemas de aprendizagem da leitura por parte dos
pais nas dificuldades dos filhos, os resultados apontam para uma associacdo significati-
va entre ambos. H3a, ainda, uma relagao positiva entre o NSE e o desempenho da crian-
¢a na leitura, colocando em desvantagem as criancas de NSE mais baixo. O ambiente
de literacia da familia tem também uma influéncia positiva na qualidade da leitura da
crianca, nomeadamente no 2.2 ano de escolaridade. Embora os fatores contextuais
ndo sejam preditores da dislexia, os dados mostram que o ambiente de literacia famili-
ar é um mediador importante do desempenho na leitura das criangas com dislexia,
estando associado de forma significativa e positiva com uma menor manifestacdo de
dificuldades.

No que se refere a predicdo da dislexia, os indicadores obtidos junto da nossa
subamostra, constituida por 14 sujeitos com um perfil neurocognitivo consistente com

a presenca de DD, mostram que o seu desempenho na fluéncia semantica e o conhe-



cimento que tém das letras no Jardim de Infancia sdao os fatores mais fortemente pre-
ditores das dificuldades posteriores. Acresce referir que neste grupo os problemas
relativos a velocidade de nomeacdo sdo indicadores mais robustos das suas dificulda-

des de leitura no 2.2ano do que os relativos a consciéncia fonoldgica.

Palavras-chave: Dislexia de Desenvolvimento, Leitura, Avaliagdao Psicoldgica,

Preditores Desenvolvimentais, Estudos Longitudinais.






Abstract

The developmental dyslexia (DD) is a neurodevelopmental disorder which af-
fects the ability to decode, process and understand written information, causing prob-
lems in reading and writing, both in terms of accuracy and efficiency. However, alt-
hough there are neurodevelopment and cognition correlations, their diagnosis only
occurs, as a rule, when difficulties are already very evident, consequently having nega-
tive effects on learning, school success and even in the emotional well being of chil-
dren. It is argued, indisputably, that the prompt diagnosis of the specific needs of chil-
dren is crucial for effective prevention and for reducing the negative consequences
that derive from accumulated difficulties. In the particular case of DD the lack of
knowledge of the indicators of these difficulties makes this preventive attitude impos-
sible to occur. In Portugal it is estimated that about 6% of school-age children have DD
but many of them go through school without any help, despite the very obvious mani-
festations of serious difficulties.

On the other hand, much of the scientific knowledge relating either to the ac-
quisition of reading or to dyslexia comes from Anglo-Saxon studies and there is scarce
investigation published in Latin languages, namely in Portuguese. It's known that learn-
ing to read is influenced by the degree of transparency of the orthographic code, but
the factors that influence this acquisition in European Portuguese remain unknown,
hindering the identification of early indicators of DD.

We started this research aiming to analyze how a set of variables directly relat-
ed to the child assessed at the end of kindergarten (age, sex, development problems,
intellectual level, language skills, visual and perceptive skills, naming speed and
knowledge of letters), relate either to their performance in reading, both in the 15 and
in the 2" level, and with the manifestation of DD in the 2" level. That is, we intend to
determine, in Portuguese children, which are the strongest predictors of future per-
formance in reading and in DD. In addition, we aim to determine the influence of other
factors in the acquisition of reading and the occurrence of problems in learning to
read. In particular, we refer to the existence of dyslexia in the family or parents’ learn-

ing problems, the literacy environment and the socioeconomic level of the family (SEL).



We used a longitudinal design, which allowed us to track 200 children from the
final year of kindergarten through the 2" level, while applying several instruments in
three evaluation moments. We concluded that factors such as age, gender, intellectual
level and the existence of speech/language problems in children’s development are
not predictors of future reading performance. The best predictors in both fluency per-
formance and reading accuracy, in the 1%t and 2nd grade, can be found in the neu-
rocognitive measurements (linguistic processing, access speed to the lexicon and visu-
al/spatial skills), although with different degrees of importance. Factors related to the
linguistic processing play a more obvious role in reading fluency in 1%t grade, while
those relating to naming speed have greater weight in the 2", The visual/spatial skills
have a lesser but not negligible importance in predicting reading performances, having
a greater role in predicting quality of decoding (accuracy).

Regarding the effect of parents’ learning problems to read on children, the data
show a significant association between both. There is also a positive relationship be-
tween the SEL and the child's performance in reading, placing children from lower SEL
in a disadvantage position. The family literacy environment also has a positive influ-
ence on the quality of the child’s reading ability, particularly in the 2" grade. Although
contextual factors are not predictors of dyslexia, the data show that the family’s litera-
cy environment is an important mediator of the reading performance of children with
dyslexia, and is associated significantly and positively with less manifestation of diffi-
culties.

With regard to the prediction of dyslexia, the indicators obtained from our sub-
sample consisting of 14 subjects with a neurocognitive profile consistent with the
presence of DD show that their performance in semantic fluency and their knowledge
of letters in kindergarten are the most strongly predictive factors of the future difficul-
ties. Furthermore, it is important to add that in this group the problems concerning
naming speed are strongest indicators of their reading difficulties in the 2" level than

those regarding phonological awareness.

Key-words: Developmental Dyslexia, Reading, Psychological Assessment, De-

velopmental Predictors, Longitudinal Studies.
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Introducao

A dislexia, apesar de ser um construto estudado desde finais do século XIX,
permanece ainda envolta em controvérsia sendo objeto de grande desconhecimento
por parte da populacdo e daqueles que tém por funcdo diagnosticar e intervir atempa-
damente ajudando na educagdo. Embora o acervo cientifico seja relevante, ndo ha
ainda consenso entre investigadores e clinicos relativamente a esta perturbacgdo da
aprendizagem no que se refere a delimitacdo do conceito, ao diagndstico e, sobretudo,
a intervenc¢do. O conhecimento dos indicadores e caracteristicas que estao presentes
num quadro clinico de dislexia, por parte dos educadores e dos pais, é claramente insi-
piente, com a adogdo de atitudes e estratégias nem sempre positivas, ndo havendo
uma posicao preventiva ou interventiva eficaz com as criangas em risco.

Em relagdo ao conceito, atualmente a visdao dominante é a de que a dislexia é
uma desordem neurodesenvolvimental com origem bioldgica que resulta da interacdo
de fatores genéticos, epigenéticos e contextuais que afetam a capacidade do cérebro
para perceber ou processar a informacdo verbal de forma eficiente e exata (A. P. A.,
2013). Ou seja, afeta de forma persistente a capacidade de aprender a ler com eficién-
cia, ndo sendo encontrada uma outra explicacdo intrinseca ao individuo (ex.: algum
tipo de desordem intelectual ou défice sensorial) nem extrinseca (ex.: insuficiente ins-
trucdo) para as dificuldades manifestadas.

Sendo uma perturbacdo que apenas se manifesta apds o inicio da aprendiza-
gem, a avaliacao e o diagndstico, mesmo em casos que suscitam preocupacao a pais €
professores no inicio da escolaridade, sé acontecem bastante tempo depois da mani-
festacdo das dificuldades, com a ocorréncia de fracasso na aprendizagem da leitura e
da escrita e de insucesso escolar. Desta forma, um nimero significativo de alunos do
1.9 ciclo [estima-se que no nosso pais sejam 5,4% (Vale, Sucena, & Viana, 2011)], ape-
nas podera ser alvo de intervencdo adequada pelo menos dois a trés anos apds o inicio
da sua aprendizagem escolar, com as consequéncias acumuladas das suas dificuldades
em todas as areas académicas. De facto, a vasta literatura relativa a aprendizagem da
leitura mostra-nos que as diferencas nas competéncias leitoras surgem desde cedo e

que permanecem estdveis ao longo do tempo (Morais, 1997), havendo, em muitos
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casos, um agravamento das disparidades iniciais. Sabemos que muitas criangas com
dificuldades em aprender a ler no 1.2 ano de escolaridade estdao mais propensas a ter,
posteriormente, grandes problemas na aprendizagem noutros dominios, a ndo com-
pletarem o ensino secundario e a ndo continuarem para além deste (Entwisle,
Alexander, & Olson, 2005).

A identificacdo atempada das necessidades especificas das criangas é crucial pa-
ra uma prevencao eficaz e para o controlo das consequéncias académicas e sociais
cumulativas que dai advém (Kauffman & Landrum, 2009), pois a investigacdo mostra
que existe uma relagao entre o desenvolvimento no Jardim de Infancia e o rendimento
posterior, sobretudo no que se refere as dificuldades de aprendizagem (McCardle,
Scarborough, & Catts, 2001). No caso concreto da dislexia, em que é presumivel a pre-
senca de indicadores das alteragdes neurodesenvolvimentais antes do inicio da escola-
ridade, a sua identificagdo precoce, nomeadamente no ano terminal do Jardim de In-
fancia, permitiria a sinalizacdo de criancas em risco, possibilitando uma intervencao
preventiva e, muito provavelmente, a quebra do ciclo de insucesso a que estas estdo
destinadas. De facto, é inquestiondvel o peso que o fracasso nas experiéncias iniciais
de aprendizagem da leitura tem no desempenho escolar geral, podendo continuar até
a idade adulta (Alves, 2011; Coelho, Ribeiro, & Carvalho, 2012; Lopes, 2005; Tunmer,
2008).

Serd entdo util, prudente e até necessario proceder-se, o mais cedo possivel, a
um despiste de sinais/ sintomas que possam predizer a dislexia nas criangas. A inter-
vengdo atempada podera, assim, realizar-se com mais sucesso ou até chegar a diminuir
o impacto do problema (Foorman, Francis, Shaywitz, Shaywitz, & Fletcher, 1997; Lyon
& Chhabra, 2004; Shaywitz, 2003; Snow, Burns, & Griffin, 1998; Torgesen, 1998a).

A investigacao atual é eminentemente anglo-saxdnica, sendo mais escassa no
gue respeita as linguas latinas, sobretudo no que se refere a portuguesa. Diversos es-
tudos mostram a existéncia de diferencas na aprendizagem da leitura decorrentes do
grau de transparéncia dos codigos ortograficos, sendo que a opacidade complexifica
esta aquisicdo, implicando um atraso de cerca de dois anos relativamente a que ocorre
em codigos transparentes (Seymour, Aro, & Erskine, 2003; Ziegler & Goswami, 2005).
Numa lingua como a inglesa, em que existe um elevado grau de inconsisténcia entre

grafemas e fonemas, a aprendizagem da leitura faz-se de forma mais lenta, uma vez
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gue a crianga ndo se pode apoiar unicamente no principio alfabético. No caso do fin-
landés, ou até do espanhol, em que ha um grau de transparéncia elevado, com uma
correspondéncia grafema-fonema de um para um, a aprendizagem da leitura efetua-se
de forma mais rdpida, com a utilizagcdo direta da via alfabética de leitura (Aro, 2004;
Jiménez Gonzalez & Hernandez Valle, 2000). O cédigo ortografico da lingua portuguesa
comporta algumas inconsisténcias e irregularidades (Martins & Festas, 2012), sendo
considerado moderadamente opaco, préximo da ortografia francesa (Niessen, Frith,
Reitsma, & Ohngren, 2000; Ziegler, 2008), levando a que continuem a persistir alguns
erros fonoldgicos no final do 1.2 ciclo, o que ndo acontece nas criangas espanholas
(Defior, Cary, & Martos, 2002).

Mas, para além deste importante fator contextual, existem outros condicionan-
tes da aprendizagem da leitura, tanto no que se refere ao ambiente familiar e de lite-
racia onde a crianga estd inserida como aos que mais diretamente se relacionam com
esta: os fatores neurocognitivos.

De facto, o contexto familiar e literacito que rodeia a crianca é repetidamente
apontado como modelador quer do seu percurso e sucesso académico em geral, quer
do ritmo de aquisicdo e qualidade da leitura. O nivel socioecondmico (NSE) da familia
tem sido referido como determinante de variados aspetos do desenvolvimento da cri-
anca, incluindo o sucesso escolar (Arnold & Doctoroff, 2003; Bradley & Corwyn, 2002;
Sirin, 2005), cujo incremento estd diretamente relacionado com a melhoria do rendi-
mento na leitura das criancas no inicio da escolaridade (Aikens & Barbarin, 2008). O
NSE influencia outras variaveis relativas ao desenvolvimento da crian¢ga, nomeadamen-
te linguisticas (por exemplo o vocabuldrio e as competéncias emergentes de literacia,
como a consciéncia fonolégica e o conhecimento de letras) (Bowey, 2007; Muter,
Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; Scarborough, 2001), modelando o seu percurso
escolar. As diferengas nas competéncias iniciais das criancas relativas ao seu desenvol-
vimento linguistico traduzem-se em desempenhos distintos ao longo do seu percurso
escolar e permitem predizer o sucesso académico (Muter, Hulme, Snowling, & Steven-
son 2004; Roth, Speece, & Cooper, 2002; Scarborough, 2001), constituindo ainda um
fator de risco para as dificuldades de aprendizagem (Whitehurst & Lonigan, 1998).

O contexto familiar literacito é outro fator que influencia de forma significativa

as competéncias que as criancas mostram no dominio da leitura, sendo considerado
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como o principal contributo para as diferencas verificadas no inicio da escolaridade, a
par do desenvolvimento da linguagem e NSE (GAVE, 2001). As atitudes dos progenito-
res relativamente a leitura, o interesse da prépria crianca, o uso concreto de recursos
(como por exemplo idas a Biblioteca), o encorajamento dos pais a leitura e o nivel de
educacdo formal destes sdo fatores repetidamente associados ao desempenho leitor
da crianga (Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002; Frijters, Barron, & Brunello, 2000;
Gallagher, Frith, & Snowling, 2000; Hoff, 2006; Myrberg & Rosén, 2006; van Bergen, de
Jong, Plakas, Maassen, & van der Leij, 2012), quer diretamente quer de forma indireta,
através do efeito que tém no desenvolvimento da linguagem.

Relativamente aos fatores mais diretamente relacionados com a prépria criancga
e que influenciam a sua aquisicdo da leitura, a investigacdo tem-se debrugado sobre
um vasto conjunto de construtos, sendo reportados de forma mais consistente resul-
tados relacionados com diversas competéncias linguisticas, com o conhecimento do
nome das letras e com a velocidade de nomeacao.

Diferentes competéncias linguisticas (vocabulario, conhecimento gramatical,
percecdo da fala, consciéncia fonoldgica, memadria fonoldgica, sensibilidade fonémica)
encontram-se fortemente correlacionadas com a leitura, embora com caracteristicas
distintas, consoante a fase de aprendizagem desta (Whitehurst & Lonigan, 1998). Em
geral, é unanimemente defendido pelos investigadores que a aquisicao e desenvolvi-
mento da linguagem pela crianc¢a condiciona de forma relevante a aprendizagem pos-
terior da leitura.

O conhecimento que a crianga tem do nome das letras no Jardim de Infancia ou
no inicio da escolaridade tem sido identificado como um forte preditor do seu desem-
penho futuro na leitura (Adams, 1990; Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; National
Institute for Literacy, 2008), pressupondo-se que estara relacionado com a qualidade
da memédria fonoldgica da crianca (Caravolas, Hulme, & Snowling, 2001). Estudos longi-
tudinais mostram que o conhecimento de letras por parte das criangas no Jardim de
Infancia é o melhor preditor do nivel de leitura e das dificuldades que apresentavam
no final do 2.2 ano (Puolakanaho, Ahonen, Aro, Eklund, Leppdnen, Poikkeus et al.,
2008).

A velocidade de nomeacao, ao refletir o acesso, o reconhecimento e a articula-

¢do de uma representacdo fonoldgica (um nome de um numero ou cor) (Wagner,
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Torgesen, & Rashotte, 1994), para além do processamento rapido de uma série de
estimulos (Bowers & Wolf, 1993; Wolf, Bowers, & Biddle, 2000), tem suscitado o inte-
resse por parte dos investigadores no campo da aprendizagem da leitura e da dislexia.
De facto, as tarefas de nomeacgao explicam uma percentagem relevante da variancia
da leitura das criancas, estando controladas outras varidveis, como o Ql e a consciéncia
fonoldgica (Manis, Doi, & Bhadha, 2000; Swanson, Trainin, Necoechea, & Hammill,
2003). Para além disso, as tarefas de nomeacdo rapida mantém o peso preditivo das
competéncias de leitura independentemente da transparéncia ortografica, o que nao
acontece com as variaveis linguisticas, nomeadamente a consciéncia fonoldgica
(Holopainen, Ahonen, & Lyytinen, 2001). Resultados idénticos tém sido encontrados
em estudos preditivos relativamente a dislexia (Furnes & Samuelsson, 2012).

As competéncias visuopercetivas, que durante algumas décadas se encontra-
vam no topo das preocupacdes relativas as explicagdes do processo de leitura, foram,
ultimamente, um pouco esquecidas, sendo atualmente reduzida a investigacdo que
explore a sua importancia na aquisicdo da leitura ou na dislexia. Para além da existén-
cia de uma ativacdo de dreas do cortex visual durante a leitura no processo de descodi-
ficacdo do impresso (Dehaene, Pegado, Braga, Ventura, Filho, Jobert et al., 2010), as
competéncias visuopercetivas parecem estar relacionadas de forma significativa, em-
bora moderada, com as dificuldades manifestadas na dislexia, sobretudo em cédigos
ortograficos mais transparentes (Geiger, Cattaneo, Galli, Pozzoli, Lorusso, Facoetti et
al., 2008; Menghini, Finzi, Benassi, Bolzani, Facoetti, Giovagnoli, 2010; Risseler, Scholz,
Jordan, & Quaiser-Pohl, 2005; Talcott, et al., 2002). Os dados destas e de outras inves-
tigacGes parecem indicar que a capacidade de codificar, armazenar e recuperar a in-
formacao visual constitui uma condicdo indispensavel para o reconhecimento das pa-
lavras, independentemente da qualidade do processamento fonolégico (Hammill,
2004; Mufioz & Valdivieso, 2005).

Um fator cognitivo mais geral, o nivel intelectual, tem sido também alvo de di-
versas investigacoes visando conhecer a sua influéncia na qualidade do desempenho
na leitura. Em geral, os investigadores sdo unanimes na afirmag¢do de uma associacao
moderada a fraca entre ambos, embora pareca ser maior nos primeiros anos de esco-

laridade, passando a estar correlacionado sobretudo com o nivel de compreensao na
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leitura a medida que a escolaridade avanca (Bowey, 2007; Landerl & Wimmer, 2008;
Tiu Jr, Thompson, & Lewis, 2003)

Para além destes fatores cognitivos, a investigacdo indica que em geral as me-
ninas leem melhor do que os rapazes, com diferencas evidentes desde o inicio da esco-
laridade, independentemente dos métodos usados no ensino da leitura e do sistema
de escrita adotado (alfabético ou ideografico) (Chiu & McBride-Chang, 2010; Mullis,
Martin, Kennedy, & Foy, 2007; Share & Silva, 2003; Sprenger-Charolles & Colé, 2003).

Em suma, no que se refere a predicao das dificuldades de leitura, investigacdes
realizadas em diferentes contextos linguisticos em criangas com dislexia mostram que
as dificuldades ao nivel da consciéncia fonoldgica constituem o melhor preditor do
desempenho na leitura, exceto em linguas com uma elevada transparéncia dos seus
codigos ortograficos onde, a par da consciéncia fonémica, surge o vocabuldrio como
melhor preditor (Kirby, Georgiou, Martinussen, & Parrila, 2010). A incidéncia familiar
da dislexia, nomeadamente a existéncia de pais disléxicos, constitui um claro fator de
risco, havendo dados que apontam para a ocorréncia de dislexia em 65% de filhos de
pais com o mesmo problema (Pennington & Lefly, 2001; Puolakanaho, et al., 2007;
Scarborough, 1990; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003). Sdo também referidos com
indicadores importantes o conhecimento que a crianga tem do nome das letras e a
velocidade de nomeacdo, medidos no Jardim de Infancia (Furnes & Samuelsson, 2012;
Puolakanaho, et al., 2007; Wong, et al., 2012).

Assim, tendo por base todo o conhecimento relativo ao processo de desenvol-
vimento e aquisicdo da leitura e aos fatores que condicionam o aparecimento das difi-
culdades, nomeadamente da dislexia, e sentindo necessidade de conhecer a validade
destes processos nas criangas portuguesas, iniciamos esta investigacao que visa, na sua
esséncia, identificar, ao nivel do Jardim de Infancia, de entre um conjunto de varidveis
mais diretamente relacionadas com a crianga (sexo, idade, existéncia de problemas no
seu desenvolvimento, nivel intelectual, presenca de dificuldades de leitura na familia,
competéncias linguisticas, visuopercetivas, de velocidade de nomeacdo e o conheci-
mento de letras) as que se relacionam com a manifestacdo de dificuldades especificas
de aprendizagem da leitura (dislexia de desenvolvimento) no 2.2 ano de escolaridade.
Ou seja, pretendemos determinar, para a situacao concreta das criangas portuguesas,

gue fatores sdo preditores mais robustos das dificuldades especificas de aprendizagem
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da leitura. Apesar de esta ser a finalidade central da presente investigagao, temos ain-
da mais dois objetivos. Por um lado, visamos identificar, ao nivel do Jardim de Infancia,
as varidveis associadas de forma direta com a crianca que se relacionam com o seu
futuro desempenho na leitura, tanto no 1.2 como no 2.2 ano de escolaridade. De forma
mais especifica pretendemos também conhecer os fatores que sdo preditores mais
robustos do futuro desempenho na leitura para as criangas portuguesas. Para além
destes, e como terceiro objetivo, é nossa intencdo analisar a influéncia dos fatores
contextuais, nomeadamente os que estdo relacionados com o ambiente de literacia e
o nivel socioeconémico da familia na aquisicdo da leitura por parte da crianga e na
ocorréncia de problemas de aprendizagem da mesma.

A metodologia ajustada a este objetivo teve de passar, inquestionavelmente,
por um plano de investigacdo longitudinal, com a avaliacdo das criancas no final do
Jardim de Infancia, e com o acompanhamento do seu processo de aprendizagem da
leitura nos 1.2 e 2.2 anos de escolaridade. A avaliacdo permitiu recolher dados do seu
perfil cognitivo, do contexto familiar e também das aquisicdes na leitura, tendo de ser
selecionados os instrumentos mais ajustados aos objetivos e a idade das criancgas. Des-
ta forma foi possivel, no final do estudo, lancar um olhar retrospetivo para os dados
recolhidos no seu inicio, quando as criangas se encontravam no Jardim de Infancia, e
identificar os fatores que melhor predizem quer o seu nivel de leitura quer a presenca
de dislexia. Esta metodologia permitiu também analisar o peso dos fatores contextu-
ais, identificando-se alguns fatores de risco para o sucesso na aprendizagem da leitura
e também fatores protetores, capazes de minimizar os efeitos de outras variaveis.

Assim, neste trabalho, ao longo dos trés capitulos da componente tedrica, pas-
saremos em revista o conhecimento relativo a dislexia, tanto no que se refere a evolu-
¢do do seu conceito e definicdo da problematica (no capitulo 1), como a sua etiologia e
teorias explicativas (capitulo 1l). Terminaremos o enquadramento tedrico com uma
abordagem relativa aos indicadores da aquisicdo normal e perturbada da leitura, na
gual procuraremos dar especial realce aos preditores da aprendizagem da leitura e das
suas dificuldades, em particular da dislexia. A componente empirica inicia-se com a
exposicdo das opcdes metodoldgicas e com a definicdo das nossas hipdteses de traba-
Iho, seguidas da caracterizacao das criancas participantes no estudo. Serdo ainda apre-

sentados os instrumentos utilizados ao longo dos trés anos de recolha de dados, apds
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a exposicdo dos procedimentos adotados. A apresentacao dos resultados é orientada
pelos nossos objetivos, estando subdividida em trés partes correspondentes a cada
conjunto formado pelos objetivos e hipdteses de trabalho. Optaremos pela andlise e
discussao dos resultados em simultaneo, facilitando a organiza¢dao da informacgao.
Terminaremos esta dissertacdo com um capitulo dedicada as conclusdes gerais, onde
procuraremos dar resposta aos nossos objetivos de investigacado, através de uma anali-
se compreensiva, holistica e critica dos dados.

Em sintese, iremos procurar, ao longo das pdginas que se seguem, rever e orga-
nizar alguma da extensissima literatura relativa a dislexia do desenvolvimento, visando
a clareza da informacdo necessaria para a implementacdo da investigacdo empirica.
Essa tem como objetivo final, sem duvida, a sinalizagdo de indicadores que permitam a
detecdo das dificuldades na aprendizagem da leitura o mais precocemente possivel,
possibilitando uma intervencao atempada, preventiva e proativa, que seja capaz de
travar o agravamento das dificuldades, evitando custos incomensuraveis em termos

econdmicos e, sobretudo, no desenvolvimento equilibrado e harmonioso das criangas.
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Capitulo I - Dislexia: a histdria de um conceito

Numa sociedade de informacado digital como aquela em que vivemos o acesso a
toda e qualquer informacao fica a distancia de um clique. Ao utilizarmos um motor de
busca da internet para saber algo sobre a dislexia deparamo-nos com quase um milhdo
de paginas sobre o tema em portugués apds 0.25 segundos de pesquisa e mais de 11
milhGes e quatrocentas mil paginas em lingua inglesa. Isto reflete o quanto este assun-
to é importante para a nossa sociedade e ficamos com uma pequena ideia do muito
gue se escreve e diz sobre a dislexia.

No entanto, esta quantidade de informacdo ndo estd diretamente relacionada
com a clarificagdo do conceito entre os profissionais e os investigadores da drea, nem
com a existéncia de um diagndstico e intervencdo atempados e eficazes. Pelo contra-
rio, assiste-se a um grande desconhecimento sobre o tema, nomeadamente entre os
professores que tém um papel importante na detecdo dos primeiros sinais, havendo
até alguma desinformac¢dao (Washburn, Joshi, & Binks-Cantrell, 2011), com a conse-
guente diminuicdo da probabilidade da eventual dislexia ser devidamente identificada
e de a crianca poder entdo beneficiar da intervencdo mais ajustada. Ou seja, apesar da
multiplicidade de investigacdes produzidas em diferentes pontos do planeta, os profis-
sionais da drea continuam mal informados e as criangas ndo veem os seus problemas
atempada e adequadamente detetados e intervencionados.

Contudo, facilmente se percebe que um fator decisivo na intervencao bem suce-
dida na dislexia é a sua identificacdo o mais precocemente possivel, pois os custos do
atraso no diagndstico sdo demasiado elevados, tanto ao nivel do desenvolvimento do
vocabulario, como da motivacao da crianca para a leitura, e até no desenvolvimento
da compreensdo leitora (Torgesen, 2002). Torna-se entdo evidente que ter conheci-
mentos atuais e cientificamente validados sobre a dislexia é fundamental para que os
professores, pais e técnicos possam sinalizar as criancas o mais cedo possivel, permi-
tindo que ocorra uma intervengao preferencialmente preventiva e ndo apenas reme-
diativa.

Para além da questdo premente da atualizacdo da informacdo é também essen-

cial que tenhamos definicdes operacionais e critérios que facilitem a formalizacdo do
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diagnodstico. Ou seja, é necessario que nao haja definigdes confusas ou ambivalentes,
geradoras de desacordo entre os profissionais, e que conduzam a dificuldades na sina-
lizagdo das criangas. Esta definigdo consensual, operacional e clarificadora ndo é ainda
uma realidade, como iremos ver nesta parte do trabalho.

Assim, neste capitulo dedicado ao conceito de dislexia, comecaremos por anali-
sar o inicio do seu estudo, perspetivando a evolugao do conceito ao longo dos anos,
bem como as definicdes e atribui¢cdes relativas a sua etiologia. Assistiremos a varios
momentos da histdéria do estudo da dislexia, nos quais serdo assinalados de forma par-
ticular os contributos mais relevantes, alguns deles ainda atuais. Serdao analisados os
critérios de identificacdo que tém sido propostos em consequéncia das diferentes con-
cecOes, colocando em evidéncia o debate cientifico atual. Terminaremos este capitulo

com uma apresentacdo de dados relativos a prevaléncia da dislexia.

1. Evolucdo historica

A primeira referéncia ao termo dislexia parece ser de Rudolf Berlin, de Estugarda,
em 1872 ao referir-se a uma forma particular de cegueira-verbal encontrada em adul-
tos que perderam a habilidade de ler apds uma lesdo cerebral. Este conjunto de doen-
tes podia ainda ser dividido em dois grandes grupos: se a lesdo fosse completa haveria
uma total incapacidade para a leitura, apresentando uma alexia adquirida, mas se fos-
se parcial daria origem a uma dislexia, caracterizada por uma significativa dificuldade
em interpretar os simbolos escritos (Critchley, 1970). Berlin conceptualizava a dislexia
na familia mais alargada das perturbacdes da linguagem — afasias — onde se encontra-
vam as dificuldades de produzir ou compreender a linguagem falada, ou ambas.

O interesse pelo estudo dos problemas de leitura em criangas surge no final do
século XIX com a publicacdo de artigos que relatavam situacdes de jovens, aparente-
mente sem problemas neurolégicos e com bom rendimento académico noutras areas,
gue ndo conseguiam aprender a ler e a escrever. Em 1896, Morgan, médico generalis-
ta, e, em 1900 e 1917, Hinshelwood, oftalmologista, foram as figuras que mais se des-
tacaram no estudo e na divulgacdo destes casos. Eles chamaram a atencado para o facto
de as dificuldades de leitura que algumas criancas apresentavam poderem estar rela-

cionadas com uma disfuncdo na memdaria visual das palavras que afetaria o ato de ler,
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em vez de se deverem a lesdes cerebrais ou a falta de instrugdao adequada. Chamavam-
Ihe cegueira verbal congénita para a distinguir de outras situagcdes em que adultos lei-
tores deixavam de ser capazes de ler como consequéncia de traumatismos cranio-
encefalico ou acidentes cerebrais, entdo denominada de cegueira verbal. A primeira
referéncia a este termo parece datar de 1877, em que Kussmaul utilizava o termo
word-blindness para caracterizar situagdes em que um adulto deixou de conseguir ler,
apesar de manter outras habilidades intelectuais e linguisticas. Ao salientar esta parti-
cularidade, em que o problema de leitura aparecia isolado de outras competéncias,
Kussmaul fez nascer a ideia de um disturbio especifico de leitura (Hallahan & Mercer,
2001).

O inicio de uma fase de maior estudo e aprofundamento de casos de pacientes
com problemas de leitura foi marcado por Morgan, podendo ser considerado o pai do
estudo da dislexia, mas quem |he deu maior incremento e quem lhe dedicou varios
anos da sua vida foi Hinshelwood, tendo publicado diversos artigos entre 1896 e 1911,
descrevendo casos clinicos e sugerindo uma possivel natureza congénita. Este autor
contribuiu de forma especial para que a dislexia fosse considerada um problema médi-
co de maior importancia tendo-se dedicado a estudar de forma aprofundada tanto
casos de cegueira verbal adquirida como congénita. O seu livro mais conhecido Conge-
nital Word-Blindness foi publicado em 1917, focando-se no conceito central do que
hoje se entende por dislexia do desenvolvimento: uma dificuldade inesperada em
aprender a ler, salientando a possibilidade de poder ocorrer em criangcas com nivel
intelectual normal ou acima da média (Torgesen, 1998b). Destaque-se ainda que
Hinshelwood foi o primeiro a salientar dois aspetos importantes nos problemas de
leitura nas criangas: uma maior prevaléncia nos rapazes e o potencial caracter heredi-
tario. Dos 12 casos relatados no livro 10 eram rapazes e seis dos casos eram de duas
geracOes da mesma familia, tendo ainda compilado dados disponiveis de outros estu-
dos que apontavam no mesmo sentido (Hallahan & Mercer, 2001).

Nessa obra prop6s um modelo de aprendizagem da leitura em trés estadios. No
primeiro a crianca teria de memorizar as letras do alfabeto. Nao seria uma tarefa mui-
to dificil, uma vez que a ortografia inglesa tem apenas 26 letras, ou 52 imagens visuais,
considerando a grafia maidscula e minuscula. Quando a crianca conseguisse armazenar

as memorias visuais das letras do alfabeto entdo estava pronta para passar ao segundo
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estddio. Neste, a crianca faria uma analise letra-a-letra, soletrando as palavras em voz
alta e recorrendo a memoaria auditiva para as identificar. O terceiro estadio, identifica-
do por Hinshelwood, era considerado o mais dificil e o que necessitaria de mais tempo.
Envolveria a aquisicao e armazenamento na memdria visual da configuracao das pala-
vras, levando a que a leitura deixasse de ser feita pelo reconhecimento letra-a-letra e
passasse ao reconhecimento de cada palavra como uma imagem individualizada. Na
identificacdo de uma palavra, o autor sugeria que ndo seria necessario evocar as suas
caracteristicas sonoras para ativar o significado. No final deste estadio de desenvolvi-
mento o leitor conseguiria ler as palavras visualmente, associando-as automaticamen-
te ao seu significado.

Hinshelwood defendia ainda que as diferencgas individuais na eficiéncia que se
atingia no final do terceiro estadio de desenvolvimento, bem como na velocidade de
leitura, eram fortemente influenciadas pela prética e pelo treino, mas também por
fatores congénitos, como o grau de desenvolvimento do centro cerebral da memoéria
visual.

Para além deste modelo de aprendizagem da leitura, Hinshelwood mostrou, ain-
da, preocupacdo com a aplicacdo metddica de critérios de diagnéstico da dislexia. Se-
gundo ele, o diagndstico nao deveria ser utilizado em todos os casos em que as crian-
cas experimentavam dificuldades em aprender a ler, estando reservado para os casos
que reunissem duas condicdes: 1) a dificuldade deveria ser muito grave; 2) os sintomas
deveriam ser puros. Hinshelwood defendia que o termo dislexia congénita seria apli-
cado nos casos em que a crianga manifestava um atraso acentuado nas competéncias
de leitura mas que em simultdneo reunia condi¢cdes para ultrapassar esse problema,
caso houvesse recurso a implementacado de estratégias reeducativas ajustadas. O ter-
mo cegueira-verbal congénita, devia ser reservado para os casos mais graves, nos
guais ndo se verificassem condi¢des de recuperacao. Acrescentava ainda que, em am-
bas as situacdes, o diagndstico requeria a auséncias de défices intelectuais ou de me-
moria generalizados.

O interesse pelo estudo da dislexia continuou na Europa, mas deu também um
salto para os Estados Unidos onde foi acolhido com entusiasmo por alguns investiga-
dores, nomeadamente Orton, que entre os anos 20 e 40 do século XX se dedicou ao

estudo dos transtornos de linguagem tanto em adultos como em criangas.
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Orton, tal como Hinshelwood, constatou uma maior ocorréncia destes proble-
mas em pessoas da mesma familia do que em pessoas nao relacionadas, mas distanci-
ou-se do seu precursor ao atribuir a génese das dificuldades de aprendizagem da leitu-
ra a um atraso no estabelecimento da dominancia da linguagem num dos hemisférios
cerebrais. Segundo Orton, os disléxicos possuiam uma percecdo visual das letras defi-
ciente, possivelmente devido ao mau funcionamento do cérebro decorrente da falta
de dominancia cerebral de um hemisfério sobre o outro. Postulou igualmente a rela-
¢do entre o atraso na capacidade de ler e outros fatores, como o uso da mao esquerda
ou o ambidestrismo (Torgesen, 1998b). Assim, enquanto Hinshelwood atribuia a uma
lesdo cerebral a causa das dificuldades de leitura, Orton defendia como fator etioldgico
primario a existéncia de uma desordem no funcionamento cerebral ou um atraso ou
falha do hemisfério esquerdo em estabelecer-se como dominante nas fungdes da lin-
guagem (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007) .

Em geral, sdo apontadas 3 diferencas essenciais entre Hinshelwood e Orton (Hal-
lahan & Mercer, 2001): i) Orton tinha uma visdao mais liberal da prevaléncia das dificul-
dades de leitura, estimando-a em cerca de 10% da populacdo escolar, ao invés da taxa
de 1:1000 proposta pelo ser precursor; ii) enquanto Hinshelwood apontava como cau-
sa uma lesdo no giro angular do hemisfério dominante, Orton defendia a presenca de
uma dominancia cerebral mista em muitos casos de dificuldades de leitura, evidente
na escrita de letras em espelho, na confusdo entre palindromos (por exemplo saw-
was), na leitura ou escrita em espelho ou da esquerda para a direita; iii) Orton afastou-
se da denominacao utilizada até entao — cegueira-verbal — atribuindo-lhe uma conota-
¢do mais proxima da de uma condicdo adquirida, propondo o termo estrefossimbolia
gue significaria etimologicamente simbolos trocados. No entanto, ambos os autores
partilhavam a mesma perspetiva em relacdo a intervencdo: um e outro defendiam um
ensino individual e intensivo da relacdao entre as letras e os seus sons, incentivando os
professores a evitar o uso de métodos de instrucdo da leitura que recorressem ao en-
sino de palavras sem utilizacdo das correspondéncias letra-som ou som-letra
(Shepherd, 2001).

Efetivamente, Orton tornou-se uma figura de referéncia no que diz respeito a in-
tervencado, devido sobretudo a dois fatores: por ter sido o primeiro a salientar a impor-

tancia da instrucdo fonética nas dificuldades de leitura e a introduzir a ideia de treino
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multissensorial. O seu trabalho influenciou muitas investigacdes, mobilizando a aten-
¢do de pais e professores para as dificuldades de aprendizagem, nomeadamente as da
leitura, e para o desenvolvimento de técnicas de ensino de criangas com estes proble-
mas. Em simultaneo, reforca a ideia de que as desordens do funcionamento de areas
cerebrais relacionadas com a linguagem seriam a causa da dislexia de desenvolvimento
(Fletcher, et al., 2007; Torgesen, 1998b). O seu trabalho serviu de estimulo ao de Anna
Gillingham e Bessie Stillman, cujo livro Remedial work for reading, spelling and pen-
manship, de 1936, enfatizava a ideia de estabelecer relacdes fortes entre os seguintes
sistemas: visual-auditivo, auditivo-visual, auditivo-cinestésico e cinestésico-visual. O
programa Orton- Gillingham ainda hoje é uma referéncia na reabilitacdo da leitura,
propondo um método fonético, multissensorial, com recurso a diferentes modalidades
(visual, auditiva e cinestésica) para o ensino da leitura e da escrita (Hallahan & Mercer,
2001).

Grace Fernald é outra figura importante na intervencao multissensorial, apesar
de se distanciar de Orton e de Gillingham ao defender uma metodologia de ensino da
leitura e da escrita com recurso a percecdo da palavra como um todo, em alternativa
ao método fénico dos seus antecessores (Hallahan & Mercer, 2001). Em 1921, Fernald
em colaboracdo com Keller, defendeu uma estratégia multissensorial na intervencao
das dificuldades de leitura e os dois autores desenvolveram um método visual-
auditivo-cinestésico composto por 5 etapas, iniciando-se pela analise de palavras. Ape-
sar de ndo recorrer a grupos de controlo, os seus extensos registos com varios anos de
follow-up permitiam verificar os ganhos significativos na leitura, escrita, caligrafia e
matemadtica dos alunos envolvidos.

Marion Monroe é também uma referéncia desta época, tendo trabalhado com
Orton na clinica mdvel e experimentado as metodologias propostas por Fernald e Kel-
ler. O seu nome aparece associado as primeiras investigacdes acerca da eficadcia da
intervencao, que, apesar de nao terem o rigor que hoje se exige deste tipo de estudos,
eram bastante avancadas para a época em termos de metodologia e registos. Através
das diferentes experiéncias realizadas, Monroe pode concluir que a taxa de progresso
na leitura decorrente da intervencdo remediativa ocorria em funcdo de fatores quer
relativos a crianca (inteligéncia, idade, gravidade dos problemas de aprendizagem,

personalidade e problemas no comportamento), quer ao professor (proximidade na
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supervisdo das técnicas remediativas, nimero de horas de treino, nimero de meses
que durou a intervengdo). Segundo a autora, a intervenc¢do falhava em criangas que
apresentavam problemas de comportamento nao controlados pelos professores, ou
quando esta tinha decorrido com auséncia de regularidade, persisténcia, sistematici-
dade e empatia (Hallahan & Mercer, 2001).

Para além da importancia que teve na validagdo das estratégias remediativas,
Monroe é um nome a reter por outros dois motivos:

i) introduziu a nocdo de discrepancia entre o atual desempenho e o esperado
como uma forma de identificar alunos com problemas de leitura. Utilizando os testes
entdo disponiveis, Monroe calculava um indice de leitura que resultava da comparacao
da velocidade de leitura do aluno (que era o resultado da aplicacdo de quatro testes)
com uma média de trés parametros: a idade cronoldgica, a idade mental e o nivel de
desempenho do aluno em aritmética. Um valor abaixo de um determinado limite seria
indicador de dificuldades de leitura por parte da crianca;

ii) para além do uso de testes estandardizados para identificar criancas com difi-
culdades de leitura, ela defendia a andlise do tipo de erros cometidos pela crianga co-
mo forma de orientar a intervencdo. Aprofundando esta tese, desenvolveu instrumen-
tos de registo para os erros e estratégias especificas de intervencdo para cada caso.

Um dos colaboradores de Monroe veio a destacar-se na area das dificuldades de
aprendizagem: o psicélogo Samuel Kirk. A sua experiéncia profissional e trabalhos de-
senvolvidos no ambito das graduacdes académicas (mestrado e doutoramento) leva-
ram-no a afastar-se gradualmente da vertente neuroldgica recusando utilizar termos
como disfuncdo cerebral, estrefossimbolia ou dislexia (Hallahan & Mercer, 2001).

Kirk deu um contributo relevante para a identificacao das dificuldades de apren-
dizagem em criancas. Influenciado pelos perfis de Monroe e em colaboragcdo com a sua
esposa e um colega, McCarthy, construiu em 1961 o ITPA-/llinois Test of Psycholinguis-
tic Abilities, que conta atualmente com diversas adapta¢des em diferentes paises, sen-
do ainda hoje uma referéncia na area. O objetivo deste instrumento é avaliar, ao nivel
do processamento da linguagem, as areas fortes e fracas apresentadas por uma dada
crianca. A partir dai é possivel delinear um programa de intervencdo que permita col-

matar as dificuldades detetadas.
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Mas Kirk tem mais notoriedade pela proposta do termo “dificuldades de apren-
dizagem” e respetiva definicdo, apresentadas em 1962 no livro Educating Exceptional
Children, e numa conferéncia no ano seguinte, levando-o a ser conhecido como o “pai”
das dificuldades de aprendizagem. Kirk favoreceu ainda o aparecimento de diversos
programas para alunos com dificuldades de aprendizagem e a criacdo de diversas or-
ganizagoes, tanto de profissionais como de pais. A atual Learning Disabilities Associati-
on, uma das maiores e mais influentes organizacdes de pais dos Estados Unidos, foi
fundada nesse ano, sob o nome de Association for Children with Learning Disabilities
(Hallahan & Mercer, 2001).

A proposta de Kirk teve um forte impacto ndo sé na investigacao na area das difi-
culdades de aprendizagem mas, sobretudo, em relagdo a forma como eram percecio-
nadas as criancas que ndo aprendiam como as restantes. A atuacdo especializada junto
dessas criancas foi justificada pela especificidade das suas dificuldades e, nos Estados
Unidos, puderam beneficiar de direitos civis de protecdo e de servicos especiais. A jus-
tificacdo baseava-se nos argumentos apresentados por Kirk e outros investigadores de
que: i) as criancas com dificuldades de aprendizagem tém caracteristicas de aprendiza-
gem diferentes das apresentadas pelas criancas com dificuldades intelectuais ou dis-
turbios emocionais; ii) as suas caracteristicas de aprendizagem sao o resultado de fato-
res intrinsecos (ex: neurobiolédgicos) e ndo extrinsecos; iii) as suas dificuldades de
aprendizagem sdo inesperadas se atendermos as suas competéncias noutras areas; iv)
necessitam de uma intervencdo educacional especial (Fletcher, et al., 2007).

Na salvaguarda deste ultimo argumento, assistiu-se a proliferagdao de programas
de intervencdo especificamente criados para as criancas com dificuldades de aprendi-
zagem, no periodo entre 1965 e 1980. Uma larga maioria dessas propostas reeducati-
vas assumia que a crianca sofria de défices no processamento visuopercetivo mas al-
guns ja defendiam a intervencao ao nivel da linguagem, influenciados pela concegao
de Kirk, que atribuia protagonismo aos disturbios de linguagem.

No entanto, apesar de ja se reconhecer a importancia dos fatores linguisticos, tal
facto nao se refletiu nos programas de intervencao que continuaram arreigados aos
aspetos visuopercetivos e motores. Aqui surgem nomes como Newell Kephart, Mari-

anne Frostig, entre outros, que pretendiam de alguma forma fornecer indicagdes ou
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programas de intervencdo para reforcar as competéncias motoras e percetivas das
criangas com dificuldades de aprendizagem.

Todos estes programas que defendiam o treino percetivo e percetivomotor fo-
ram o mote para vdrias pesquisas que, ao longo dos anos 70 do século XX, mostraram
a ineficdcia destas estratégias no desenvolvimento de competéncias académicas, no-
meadamente na leitura e na escrita (Hallahan & Mercer, 2001; Torgesen, 1998b). No
entanto, apesar destes resultados, continuaram a ser utilizados em criancas com difi-
culdades de aprendizagem ao longo de mais uma década nos Estados Unidos, até me-
ados dos anos 80, e por mais duas ou trés no nosso pais, onde ainda hoje se publicam
propostas de intervencdo para a dislexia baseadas em pressupostos percetivovisuais e
motores.

No que se refere a investigacdo, o periodo entre 1975 e 1985 é considerado im-
portante para a consolida¢gdao do campo de estudo das dificuldades de aprendizagem,
incluindo a dislexia, devido a relativa estabilidade conseguida apds ser estabelecido
algum consenso acerca das suas defini¢cdes e critérios de identificacdo. Foi um periodo
de considerdvel investimento na pesquisa, motivado, principalmente, pelo apoio do
estado norte-americano a diferentes projetos de investigacdo entre 1977 e 1982. Essas
investigacGes foram, sobretudo, realizadas em 5 Universidades, cada uma com um
objeto de estudo diferente mas relacionado com a problematica das dificuldades de
aprendizagem. No quadro seguinte apresenta-se um resumo dos estudos, com indica-

¢do dos principais investigadores e resultados mais relevantes.
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Tabela 1- Resumo dos estudos conduzidos entre 1977 e 1982 no campo de estudo das dificuldades de

aprendizagem em 5 Universidades Norte-Americanas (Hallahan & Mercer, 2001)

Universidade

Objeto de estudo

Investigadores

Resultados

principais
Dificuldades no proces-
samento da informacado
em estudantes com difi-
culdades de aprendiza- D. Bryant
gem (memoria e compe- M. Shepherd Incentivo a producdao de programas
Columbia téncias de estudo, arit- J. Fleischner de intervengdo nas dificuldades de
mética, leitura e escrita, J. Williams aprendizagem da leitura
interagao entre as carac- W. MacGinitie
teristicas do texto e o
leitor e compreensdo
leitora)
Os alunos com dificuldades de apren-
dizagem:
- tém défices no uso pragmatico da
Competéncias sociais e T.Bryan linguagem (adaptar a comunicacdo ao
atribuicées de sucesso e R. Pearl ouvinte, pedir esclarecimento peran-
lllinois fracasso em criancas com M. Donahue te informacdo ambigua, utilizar a per-
dificuldades de aprendi- J.Bryan suasdo) que interfere na sua capaci-
zagem S. Pflaum dade em fazer e manter amigos;
- tendem a atribuir os seus fracassos
a falta de capacidades e o sucesso a
facilidade da tarefa.
Reforco da natureza prolongada ao
longo da vida nas pessoas com difi-
Intervengdo educacional D. Deshler culdades de aprendizagem;
para adolescentes com Schumaker Muitos estudantes com dificuldades
Kansas - . . A .
dificuldades de aprendi- Alley de aprendizagem tém défices em
zagem Warner competéncias de estudo, estratégias
de aprendizagem e competéncias
sociais.
- uestionamento da fiabilidade da
Tomada de decisdo rela- J. Ysseldyke Q .
. . diferenga entre os alunos com difi-
tiva ao processo de iden- M. Thurlow .
e . culdades de aprendizagem e os de
. tificacdo das dificuldades J. Graden .
Minnesota . baixo desempenho;
de aprendizagem; C. Wesson . -
L . Valorizagdo da avaliagdo com base no
Avaliacdo com base no B. Algozzine , . .
, curriculo devido aos seus beneficios
curriculo S. L. Deno
para alunos e professores
Identificacdo de problemas metacog-
D. Hallahan nitivos e desenvolvimento de técnicas
Criancas com dificuldades R. Hall de modificagdo do comportamento
. de aprendizagem que S.lanna (ex: técnicas de automonitorizacdo da
Virginia , . ~ -
também apresentam dé- R. Kneedler atencdo no trabalho académico);
fices de atencdo J. Lloyd Apresentacdo de técnicas especificas
A. Loper de ensino para diferentes tarefas e
areas de aprendizagem.
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Apesar do conceito de dificuldades de aprendizagem englobar diversas proble-
maticas, uma revisdao da literatura mostra um predominio de estudos relativos as difi-
culdades no campo da leitura, nomeadamente na dislexia. De forma particular, a partir
dos anos 70 assistiu-se a um crescimento do interesse pela andlise de alguns compo-
nentes da linguagem e da sua relacdo com a aprendizagem da leitura e da escrita, no-
meadamente pela consciéncia fonoldgica. Segundo Adams (1990) as investigacdes re-
lativas a consciéncia fonoldgica, de forma particular as que se referem a sua participa-
¢do na leitura, constituiram a maior revolucao neste campo. Os trabalhos de Liberman
(Liberman, Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974) mas também de Morais (Morais, Cary,
Alegria, & Bertelson, 1979), entre outros, vieram investigar e aprofundar a constatacdo
que tinha sido feita por diversos investigadores, de que antes de aprenderem a ler e a
escrever as criangas precisavam de ter consciéncia da estrutura fonética da linguagem.
Podem ser considerados trabalhos pioneiros pois, ao demonstrarem que a capacidade
de lidar com as unidades fonéticas da fala era essencial para a aprendizagem da leitura
e da escrita e que essa capacidade nao se desenvolvia espontaneamente, abriram ca-
minho a um conjunto significativo de investigacdes que permitiram um forte incre-
mento do conhecimento do processo de aprendizagem da leitura e das suas dificulda-
des.

Rapidamente foi possivel verificar que, comparativamente com os leitores com
dificuldades, os bons leitores percebem que as palavras sao formadas por segmentos
de sons (fonemas) e conseguem estabelecer facilmente a relacdo entre os sons e as
letras, tornando a sua leitura mais rapida, correta e com compreensao da mensagem.
Ou seja, a capacidade para percecionar e manipular os sons da linguagem falada - a
consciéncia fonoldgica, seria essencial para aprender a ler com eficiéncia e nao estaria
adequadamente desenvolvida nas criangas com dislexia (Goswami & Bryant, 1990).

Esta descoberta é referida, por alguns, como uma das maiores do seculo XX no
estudo da leitura (Adams, 1990; Castles & Coltheart, 2004), incentivando a investiga-
¢do, que veio a florescer um pouco por todo o mundo. Rapidamente se concluiu que a
consciéncia fonoldgica é essencial na aquisicao da leitura em diferentes ortografias
alfabéticas e que a sua avaliacdo, sendo muito rapida e simples, pode predizer com
cerca de 80 a 90% de exatidao se a crianga vai conseguir ler com facilidade ou nao

(Lyon, 1998).
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Paralelamente a esta linha da investigacdo, surge nos finais do século XX uma
nova abordagem a génese e manifestacdes das dificuldades de leitura fruto dos avan-
¢os da tecnologia. Particularmente a partir dos anos 90 surgiram resultados de estudos
que permitiram consolidar a hipdtese antiga de uma base neuroldgica para a dislexia,
bem como de uma implicacdo da hereditariedade em muitos casos.

Autores como Albert Galaburda e Norman Geschwind realizaram entre 1979 e
1994 estudos post mortem comparando cérebros de pessoas com e sem dislexia. Veri-
ficaram que o planum temporale esquerdo (uma seccdo do lobo temporal esquerdo
que inclui um vasto segmento da drea de Wernicke) dos nao disléxicos era maior do
gue o planum temporal direito, ao contrario do que se verificava nos disléxicos em que
os dois planum temporales eram idénticos ou até o direito maior do que o esquerdo. O
recurso a técnicas como a neuro imagem através de ressonancia magnética e da to-
mografia axial computorizada, permitiram identificar a mesma simetria ou assimetria
invertida nos planum temporales de adultos com dislexia (Hallahan & Mercer, 2001).
Estudos do metabolismo do cérebro, recorrendo a tomografia de emissao de positroes
e ressonancia magnética funcional, permitiram também encontrar diferencas entre os
cérebros de individuos com e sem dislexia, nomeadamente com a identificacdo de
anormalidades no hemisfério esquerdo, na area de Wernicke na realizacdo de tarefas
de leitura (K. R. Pugh, et al., 2000; B. A. Shaywitz, et al., 2002). Ou seja, através da exis-
téncia de novas tecnologias para o estudo do cérebro foi possivel confirmar a presencga
de diferencas anatdmicas e funcionais entre pessoas com e sem dislexia.

A linha de investigacdo relativa a hereditariedade trouxe a luz dados interessan-
tes, desde os anos 90 até aos dias de hoje. Partindo da constatacdo de que 40% dos
familiares em primeira linha de alunos disléxicos tinham também eles dificuldades de
leitura (Pennington, 1990) e que entre gémeos monozigéticos a concordancia de difi-
culdades de leitura é maior do que entre gémeos dizigéticos (DeFries, Gillis, &
Wadsworth, 1993) os investigadores Pennington, DeFries e Gillis, entre outros, verifi-
caram a importancia de alguns genes na transmissao e manifestacdo das dificuldades
de leitura, como veremos de forma mais detalhada no capitulo Il, permitindo explicar a

maior taxa de incidéncia da dislexia em determinadas familias.
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2. Dislexia - conceito e definicoes

Ao longo do século XX assistiu-se a uma reflexdao continua acerca da natureza da
dislexia e da terminologia a adotar (dificuldades de leitura, dificuldades especificas de
aprendizagem da leitura, dislexia, dislexia de desenvolvimento) para além de diversas
tentativas de producdo de uma defini¢do util e operacional, em termos de diagnéstico.

Foram sendo apresentadas diferentes alternativas de denominagao e de caracte-
rizacdo e em 1968 a Federacdao Mundial de Neurologia reconheceu a dislexia de desen-
volvimento, definindo-a como “uma perturbacao que se manifesta através de dificul-
dades na aprendizagem da leitura, apesar de instrucdo convencional, inteligéncia ade-
quada e oportunidades socioculturais. Estda dependente de perturbagbes cognitivas
bésicas, que sdo frequentemente de origem constitucional”(Critchley, 1970, p. 11).
Esta definicdo é claramente influenciada por uma perspetiva organicista, sendo a disle-
xia considerada na época por muitos como um sindrome cujo diagndstico era da res-
ponsabilidade dos médicos (Snowling, 1987). Essa defini¢do incluia ainda uma referén-
cia a escrita com a indica¢do de que as criancas “falham na aquisicdo de competéncias
linguisticas para a leitura, escrita e ortografia compativeis com as suas capacidades
intelectuais®” (Critchley, 1970, p. 11), permitindo acentuar a ideia de que as dificulda-
des ocorrem no tratamento da linguagem escrita e que ndo existirdo outras explica-
¢Oes evidentes quer sejam relativas a crianca quer ao ensino que lhes é fornecido.

A definicdo desde logo levantou varias questdes, sobretudo no que se refere ao
significado exato dos termos instrugdo convencional, inteligéncia adequada e oportu-
nidades socioculturais mas mostrou ser um contributo importante para o diagnéstico.
Critchley indicou uma lista de caracteristicas que as pessoas com dislexia apresentam
normalmente na leitura e na escrita: inabilidade para ler palavras pouco familiares com
tendéncia para adivinhar, insucesso em encontrar diferencas entre palavras que sao
semelhantes na escrita e no som, dificuldade em manter-se na linha enquanto 1€, pro-
blemas na mudanca de linha na leitura de um texto, rota¢Ges e inversdes de letras,

omissdo de fonemas e silabas, erros bizarros e inconsistentes na escrita, desleixo na

1 Nossa tradugdo do texto original: “A disorder manifested by difficulty in learning to read despite
conventional instruction, adequate intelligence, and socio-cultural opportunity. It is dependent upon
fundamental cognitive disabilities which are frequently of constitutional origin”.

2 Nossa traducdo do texto original: “fail to attain the language skills of reading, writing and spelling
commensurate with their intellectual abilities”.
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caligrafia, entre outras (1970, pp. 29-30). O diagndstico de dislexia era baseado em
dois tipos de tragos principais: as caracteristicas cognitivas e o comportamento em
tarefas de leitura e escrita. A dislexia, que na altura se referia como predominante em
rapazes (trés ou quatro rapazes para cada rapariga), estava associada a um desenvol-
vimento lento da linguagem, dificuldades na fala e na linguagem, atraso no desenvol-
vimento motor e défices visuopercetivos. Outras caracteristicas também presentes
incluiam problemas com sequéncias e com a consciéncia do espaco e do tempo. Mui-
tas criancas apresentariam ainda uma dominancia olho-mao cruzada e era frequente
uma histéria familiar de problemas semelhantes.

Apesar de uma aparente objetividade, esta proposta levantou vdrias questdes.
Quantos sintomas tém de estar presentes para se poder fazer um diagndstico? Quais
sdo os dados normativos que servirdo de referéncia? De facto, muitas destas caracte-
risticas deixam de ter valor enquanto sintoma se observarmos o comportamento de
uma crianca no inicio da sua aprendizagem da leitura. Por um lado, elas parecem refle-
tir muito mais o nivel de literacia que a criancga atingiu, e por outro lado sdo uma lista
de sintomas que ndo se organizam de forma clara enquanto consequéncias de um
problema subjacente. Estas limita¢cdes levaram a necessidade de se enquadrarem os
indicadores da dislexia dentro da idade cronoldgica, capacidade intelectual e nivel de
leitura do sujeito em estudo.

Mais tarde, em 1978, numa tentativa de eliminar estes problemas, Critchley e
Critchley propdem uma definicdo mais longa e descritiva, definindo a dislexia desen-

volvimento como:

um disturbio de aprendizagem, que se manifesta inicialmente pela difi-
culdade de aprender a ler, mais tarde, por erros ortograficos e pela dificuldade
em manipular palavras escritas, por oposicdao a palavras faladas. Tal condicdo é
essencialmente cognitiva e, em geral, determinada geneticamente. Nao é devida
a deficiéncia intelectual, a falta de oportunidades socioculturais, a inadequacao
na técnica de ensino, a fatores emocionais, ou a qualquer outro défice conhecido
na estrutura cerebral. Representa, provavelmente, um défice especifico de ma-

turacdo, que tende a diminuir a medida que a crianca avanca em idade, e é sus-
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cetivel de melhoria considerdvel, especialmente quando se oferece ajuda reme-

diativa apropriada, o mais cedo possivel (Critchley & Critchley, 1978, p. 149).

Esta definicdo, tal como muitas outras, é demasiado abrangente, podendo levar
a incluir todas as criangas com problemas de leitura no diagndstico de dislexia. Para
além disso, muitas das primeiras definicées foram amplamente criticadas por opera-
rem apenas com o critério de exclusdo: a dislexia sé poderia ser diagnosticada se nao
houvesse mais nenhum fator que pudesse justificar as dificuldades de leitura. Lyon
(1995) refere que a falta de uma definicdo que aponte fatores de inclusdo traz proble-
mas ndo s6 na definicao de planos de intervengdao como na investigacao que é realiza-
da. A intervencdo fica comprometida pois deveria basear-se na compreensao informa-
da das dificuldades que impedem a aquisi¢cao da leitura e o desenvolvimento da sua
mestria em algumas criangas e adultos, o que ndo é permitido pela ambiguidade das
definicdes e pela pouca sustentabilidade ou inexisténcia de um modelo tedrico de ba-
se. A falta de uma definicdo operacional tem também consequéncias nefastas para a
investigacdo ja que a inexisténcia de critérios claros de identificacdo dos processos
cognitivos envolvidos nas dificuldades de leitura leva a que as investigacdes sejam rea-
lizadas de forma independente umas das outras, com amostras pouco definidas e bas-
tante diversificadas, o que limita a interpretacao, replicacao e generalizagdao dos resul-
tados. Este fator condiciona a evolu¢do do conhecimento e a elucidacdo objetiva das
caracteristicas da dislexia e de outras dificuldades de aprendizagem.

Numa tentativa de resolver esta questdo, grupos de investigadores nomeada-
mente a Orton Dyslexia Society Research Comittee em conjunto com representantes
do National Center on Learning Disabilities e do National Institute of Child Health and
Human Development apresentaram propostas de definicdo de dislexia que tiveram

impacto no contexto da investigacdo. Em 1994 a dislexia foi definida como:

A dislexia é uma de entre as varias dificuldades especificas de aprendiza-
gem. E um disturbio especifico de linguagem de origem constitucional, caracteri-
zada por dificuldades na descodificacdo de palavras isoladas, refletindo usual-
mente um insuficiente processamento das competéncias fonoldgicas. Tais difi-
culdades na descodificacdao de palavras isoladas sdao geralmente inesperadas em

relacdo a idade e a outras competéncias cognitivas e académicas; elas ndo sdao o
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resultado de um disturbio geral de desenvolvimento ou de défices sensoriais. A
dislexia manifesta-se em graus de dificuldades varidveis em relagao a diferentes
formas de linguagem, geralmente incluindo, além da dificuldade em ler, um no-
tavel problema para adquirir proficiéncia na escrita e ortografia® (Lyon, 1995, p.

9).

Alguns anos mais tarde, ja no século XXI, em 2003, a Associagao Internacional de

Dislexia introduziu algumas alteracdes nesta definicdo, propondo a seguinte:

A dislexia é uma dificuldade especifica de aprendizagem de origem neu-
robiolégica. E caracterizada por dificuldades no reconhecimento exato e/ou flu-
ente das palavras e por fracas competéncias de ortografia e de descodificacao.
Estas dificuldades resultam tipicamente de défices nos componentes fonoldgicos
da linguagem e sdo frequentemente inesperadas em relacdo a outras capacida-
des cognitivas e a existéncia de uma instrucao efetiva em sala de aula. As conse-
guéncias secundarias podem incluir problemas na compreensao leitora e uma
reducdo da experiéncia de leitura que podem impedir o crescimento do vocabu-

lario e dos conhecimentos de base* (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003, p. 2).

Esta definicdo é pouco distinta da anterior, mantendo o conceito geral de que é
uma dificuldade especifica de aprendizagem, a referéncia as dificuldades na leitura e
aos problemas fonoldgicos. As diferencas surgem nos critérios de identificacdo e exclu-
sdo, onde desaparece a referéncia a idade e a distlrbios sensoriais ou do desenvolvi-

mento (cf. tabela 2). Surgem também alguns aspetos relativos as consequéncias da

3 Nossa tradug3o do texto original: “Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a spe-
cific language-based disorder of constitutional origin characterized by difficulties in single word decod-
ing, usually reflecting insufficient phonological processing. These difficulties in single word decoding are
often unexpected in relation to age and other cognitive and academic abilities; they are not the result of
generalized developmental disability or sensory impairment. Dyslexia is manifest by variable difficulty
with different forms of language, often including, in addition to problems with reading, a conspicuous
problem with acquiring proficiency in writing and spelling.”

4 Nossa traducdo do texto original: “Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in
origin. It is characterized by difficulties with accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling
and decoding abilities. These difficulties typically result from a deficit in the phonological component of
language that is often unexpected in relation to other cognitive abilities and the provision of effective
classroom instruction. Secondary consequences may include problems in reading comprehension and
reduced reading experience that can impede growth of vocabulary and background knowledge”.
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dislexia, nomeadamente as relacionadas com a compreensao leitora e aquisicdo de

outros conhecimentos.

Tabela 2- Comparacdo entre as defini¢des de dislexia de 1994 (Lyon, 1995) e de 2003 (Lyon, Shaywitz, &

Shaywitz, 2003)

Definicao de 1994

Definigao de 2003

Conceito geral

E uma dificuldade especifica de
aprendizagem de origem consti-
tucional

E uma dificuldade especifica de
aprendizagem de origem neuro-
bioldgica

Sintomas

Dificuldade na descodificacdo de
palavras isoladas
Dificuldade em adquirir proficién-
cia na leitura e na escrita

Dificuldade no reconhecimento
preciso e/ou fluente das palavras
Dificuldades na ortografia e na
descodificacdo

Causas

Insuficiente processamento das
competéncias fonoldgicas

Défice nas componentes fonolo-
gicas da linguagem

As dificuldades sdo inesperadas
em relacdo a idade e a outras
competéncias cognitivas e aca-
démicas
Ndo sdo o resultado de disturbios
gerais do desenvolvimento ou
défices sensoriais.

A dislexia é inesperada em rela-

¢do a outras habilidades cogniti-

vas e a uma adequada instrucao
em sala de aula.

Critérios de discre-
pancia e de exclu-
sao

Problemas na compreensao leito-
ra
Reduc¢do da experiéncia de leitura
Limitacdes na aquisicao de voca-
buldrio e de conhecimentos de
base

Consequéncias

O reforco da etiologia neurobioldgica decorre das evidéncias acumuladas nos
anos que decorreram entre as duas definicdes, tal como ja referimos anteriormente.
Os dados mais fortes derivam dos estudos de imagiologia cerebral, recorrendo a técni-
cas de imagem funcional com alta capacidade de resolucdo espacial e temporal. Em
vez de se basearem apenas em autdpsias ou na citoarquitectura cerebral, as imagens
do cérebro em tarefa, obtidas através de ressonancia magnética funcional ou da mag-
netoencefalografia, permitem analisar o seu funcionamento, facilitando o estudo da
atividade cerebral, nomeadamente em criangas. Um numero significativo de investiga-
dores de todo o mundo, de culturas e linguas diferentes documentaram as alteracdes
neuroldgicas que se verificam nas pessoas com dislexia, nomeadamente uma menor

ativacdo da regido occipitotemporal do hemisfério esquerdo posterior tanto em tare-
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fas de leitura (Paulesu, et al., 2001; Rumsey, et al.,, 1992; Shaywitz, et al., 2002;
Shaywitz, et al., 1998), como também quando tém de realizar tarefas de processamen-
to visual que ndo envolvem a leitura (Lyon, et al., 2003). O sistema anterior, especial-
mente as regides do girus frontal inferior, tem também sido implicado na leitura, tanto
em estudos de pessoas com lesGes cerebrais como em estudos de cérebros disléxicos
em atividade (Paulesu, et al., 1996; Shaywitz, et al., 1998).

A figura 1 mostra as diferencas que se verificam na ativacdo de zonas cerebrais
de leitores disléxicos e nao disléxicos a realizarem tarefas de rima de pseudopalavras.
As areas ndo ativadas nos disléxicos mostram a falta de representagao fonoldgica das
palavras, causadora das suas dificuldades no processamento fonoldgico. Este padrao
de hipoativacdo parece ser universal, pois tem sido encontrado em pessoas com disle-
xia de todas as linguas, de todas as idades e mesmo em estudantes universitarios que
haviam sido criancas com dislexia, mas que ja liam com corre¢dao, embora com pouca

fluéncia.

Non-impaired l Dyslexic

Figura 1 - A assinatura neuronal da dislexia: hipoativagdo dos sistemas neuronais no lobo temporal pos-

terior do cérebro (Shaywitz, 2003, p. 83)

A definicao de 2003 distingue-se da de 1994 ainda pelo facto de acentuar as difi-
culdades ao nivel da fluéncia de leitura, para além das verificadas ao nivel da correcdo
leitora e da escrita. A referéncia explicita a inabilidade de ler fluentemente como uma

das caracteristicas das pessoas com dislexia (sobretudo adolescentes e adultos) é pro-
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vavelmente a maior mudanca em relacdo as definicdes anteriores. Os leitores com
dislexia podem melhorar a precisao com que leem as palavras a medida que crescem
mas continua a faltar-lhes fluéncia, traduzindo-se numa leitura lenta e com esforco
(Shaywitz, 2003).

A presente definicdo mantém o que tem sido repetidamente apontado: o tipo de
ensino e outros fatores ambientais ndo podem ser considerados fatores etioldgicos
primarios. No entanto, a investigacdo tem mostrado que muitas das criancas em risco
de terem problemas de leitura provém de ambientes socioculturais desfavorecidos
onde as experiéncias e as oportunidades de desenvolvimento de algumas competén-
cias basicas para a aprendizagem estdo menos disponiveis. Muitas vezes estas criancas
iniciam a escolaridade com défices relevantes em competéncias linguisticas e em habi-
lidades essenciais para iniciar a leitura (consciéncia fonolégica, vocabulario, conceitos
acerca do impresso). Se o método de ensino que é proporcionado a crianga nao tiver
em conta estas condicionantes e ndo se ajustar, procurando superar as habilidades em
falta, a ocorréncia do fracasso na leitura é uma consequéncia quase inevitavel (Lyon et
al., 2001). Num estudo realizado junto de criangas em risco de desenvolverem proble-
mas de leitura verificou-se que, se lhes for proporcionado um tipo de ensino que va ao
encontro das suas dificuldades, desenvolvem adequadamente as competéncias essen-
ciais para iniciar a leitura (Torgesen, 2000). Lyon e colaboradores (2001) estimam que
o numero de criancas identificadas como leitores fracos e que necessitam de educacgao
especial poderia ser reduzido em 70% se fosse feita uma intervencdo precoce e im-
plementados programas de prevencdo adequados. Torgesen (2000) chegou a uma
conclusdo semelhante verificando que a intervencdo atempada parece ter a capacida-
de de reduzir a incidéncia esperada de problemas de leitura de 18% para 1 a 5%, ape-
sar da eficacia do programa de intervencdo ndo ser a mesma para todas as criangas.
Ou seja, apesar do contexto e dos fatores ambientais ndo poderem ser a causa das
dificuldades de leitura que a crian¢a apresenta, poderao moderar fortemente a quali-
dade das suas aprendizagens e dificuldades, pelo que é importante que se faca a avali-
acao da qualidade da resposta educativa quando se suspeita estar perante uma situa-
¢do de dislexia.

A definicao de 2003 inclui ainda uma referéncia as consequéncias da dislexia. Os

adultos com dislexia parecem continuar a utilizar as mesmas estratégias de reconhe-
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cimento de palavras que as criangas que iniciam a aprendizagem da leitura, ao recorre-
rem de forma privilegiada a informacgdes relativas a relagdao grafema-fonema, as silabas
e ao contexto. Este facto traz problemas na precisdo e na fluéncia de leitura, levando a
que a pessoa leia menos e, por consequéncia, possa vir a manifestar défices no voca-
bulario e lacunas nos conhecimentos de base. A investigacdo junto de populacdes
adultas com dislexia mostra que o seu perfil neuropsicolégico é muito semelhante ao
das criancas com dislexia (Alves, 2011), havendo um desempenho em tarefas de leitura
claramente distinto do verificado em adultos normoleitores. Para além disso, autores
como Paulesu e colaboradores (2001) referem-se a um défice neurocognitivo comum a
adultos com dislexia oriundos de paises com distintas ortografias.

Em paralelo com estes indicadores neurobiolégicos da dislexia foram encontra-
dos correlatos cognitivos cuja origem podia dever-se a alteracdes nos mecanismos de
processamento da informa¢dao, nomeadamente no processamento visual, auditivo e
temporal da informacdo. No entanto, para Frith (1999) estas teorias sdo muitas vezes
circulares, ao defenderem défices que resultam apenas da constatacdo de fendmenos
comportamentais. Por exemplo, a verificacdo de que uma crianca apresenta uma velo-
cidade reduzida numa tarefa de nomeacdo ndo permite concluir acerca do processo
subjacente, podendo haver diferentes explicagcdes para o mesmo fenédmeno (a crianga
pode ter reduzido acesso as representacOes das palavras, ou as representacdes das
palavras podem ser escassas, ou pode ser uma consequéncia da lentificacdo de todo o
processamento da linguagem, ou uma atitude cautelosa da crianca, etc.). Segundo
Frith (op. cit.) as teorias cognitivas devem ser ancoradas em conhecimentos aprofun-
dados do funcionamento cerebral de modo a que possam fazer predi¢cdes, mas devem
ter sempre em conta a presenca de fatores contextuais que afetam o comportamento.

No entanto, para Frith (1999) ndo ha duvidas de que a dislexia € uma desordem
neurodesenvolvimental com origem bioldgica e que causa altera¢des no processamen-
to da linguagem (ndo sé a linguagem escrita) com uma ampla variedade de manifesta-
¢Oes clinicas ao longo da vida do individuo. Afirma que é de esperar que, de entre as
criangas em risco de serem disléxicas, 80% tenham défices fonoldgicos e as restantes
20% manifestem problemas de leitura relacionados com outros fatores (problemas
sécioemocionais, défices intelectuais graves) ou até que exista de facto uma dificulda-

de de aprendizagem ndo devida a uma sindrome neurodesenvolvimental. A autora
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assume uma posicdo algo dificil de operacionalizar ao defender que o termo dislexia
seja usado apenas quando houver uma relagdao causal que ligue os niveis bioldgico,
cognitivo e comportamental, devendo-se, contudo, ter em conta as varidveis de con-
texto. A designacao “dificuldades em ler” deveria ser utilizada quando as manifesta-
¢Oes sdo apenas comportamentais, por exemplo ao nivel da literacia, sem implicar uma
relacao entre os diferentes niveis (bioldgico, cognitivo e comportamental). Em suma,
para Frith (1999), na dislexia, os fatores cognitivos seriam essenciais na sua etiologia,
os culturais moldariam os sinais clinicos com que se manifestaria e a sua persisténcia
ao longo do tempo, e os fatores contextuais seriam importantes na sua reeducagao.
De facto, as manifestacdes da dislexia sdo variadas tanto ao nivel interindividual como
intraindividual, assumindo diferentes caracteristicas ao longo da vida do individuo.
Essa variabilidade nas manifestacGes resulta tanto da existéncia de diferentes altera-

¢Oes neurobioldgicas como da interagdao com fatores contextuais.

Mas retomando o tema relativo as defini¢Ges, é importante referir que as difi-
culdades de aprendizagem, entre elas os transtornos na leitura, foram incluidas nos
manuais de diagndstico de perturbacdes mentais CID-10 (O.M.S., 1994), DSM-IV e
DSM-5 (A.P.A, 2002, 2013)°>. Os aspetos essenciais das definicdes e caracteristicas
apontadas na CID-10 e DSM-IV, em particular para as que se referem as dificuldades de
leitura, podem ser vistas na tabela seguinte.

Apesar de adotarem terminologias um pouco distintas, ambos os manuais inse-
rem os transtornos de leitura na categoria mais geral dos transtornos de aprendiza-
gem, com descri¢des relativamente semelhantes. Realga-se, na definicdao da CID-10, a
referéncia explicita a manutencdao dos problemas na adolescéncia e a suposicao da
existéncia de uma condicdo anormal no processamento cognitivo. Por outro lado, na
definicdo da DSM-IV assiste-se a uma tentativa de operacionalizar a identificacdao dos
transtornos, com indicacao clara de alguns critérios, tanto de inclusao como de exclu-

sao.

5> Referenciamos a versdo portuguesa do DSM-IV que corresponde 3 vers3o revista.
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Tabela 3- Definigdes dos transtornos de aprendizagem gerais e dos referentes a leitura no DSM-IV-TR

(2002) e no CID-10 (1994)

DSM-IV

CiD-10

TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

Os transtornos da aprendizagem caracterizam-se
por uma interferéncia significativa no rendimen-
to escolar ou nas atividades da vida diaria que
exigem habilidades de leitura, matematica ou
escrita. Sdo diagnosticados quando os resultados
do individuo em testes padronizados e individu-
almente administrados de leitura, matematica ou
expressao escrita estdo substancialmente abaixo
do esperado para sua idade, escolarizacdo e nivel
de inteligéncia, ou seja, quando ha uma discre-
pancia de mais de 2 desvios-padrdo entre rendi-
mento e Ql. Uma discrepancia menor entre ren-
dimento e Ql (isto é, entre 1 e 2 desvios-padrao)
também pode ser aceite, sobretudo em casos
onde o desempenho de um individuo no teste de
Ql foi comprometido por um transtorno associa-
do no processamento cognitivo, por um trans-
torno mental comérbido ou condicdo médica
geral, ou por condicionantes étnicas ou culturais
do individuo. Os Transtornos da Aprendizagem
podem persistir até a idade adulta.

TRANSTORNO DA LEITURA

A caracteristica essencial do Transtorno da Leitu-
ra consiste em um rendimento da leitura (isto é,
corregao, velocidade ou compreensdo da leitura,
medidas por testes padronizados administrados
individualmente) substancialmente inferior ao
esperado para a idade cronoldgica, a inteligéncia
medida e a escolaridade do individuo (Critério A).
A perturbacdo da leitura interfere significativa-
mente no rendimento escolar ou em atividades
da vida quotidiana que exigem habilidades de
leitura (Critério B). Na presenca de um défice
sensorial, as dificuldades de leitura excedem
aquelas que habitualmente Ihe estdo associadas
(Critério C).

Em individuos com Transtorno da Leitura (tam-
bém chamado "dislexia"), a leitura oral caracteri-
za-se por distor¢des, substituicdes ou omissdes;
tanto a leitura em voz alta quanto a silenciosa
caracterizam-se por lentiddo e erros na compre-
ensao.

TRANSTORNOS ESPECIFICOS DO DESEN-
VOLVIMENTO DAS HABILIDADES ESCOLA-
RES

S3o transtornos nos quais os padrées normais
de aquisicdo de habilidades sdo perturbados
desde os estadios iniciais do desenvolvimento.
Eles ndo sdo simplesmente uma consequéncia
da falta de oportunidade de aprender nem sao
decorrentes de qualquer forma de traumatismo
ou de doenca cerebral adquirida. Ao contrario,
pensa-se que os transtornos tém origem em
problemas no processamento cognitivo, que
derivam em grande parte de algum tipo de dis-
fungdo bioldgica.

TRANSTORNO ESPECIFICO DE LEITURA

A caracteristica essencial € um comprometi-
mento especifico e significativo do desenvolvi-
mento das habilidades da leitura, ndo atribuivel
exclusivamente a idade mental, a transtornos de
acuidade visual ou escolarizacdo inadequada. A
capacidade de compreensdo da leitura, o reco-
nhecimento das palavras, a leitura oral, e o de-
sempenho de tarefas que necessitam da leitura
podem estar todas comprometidas. O transtor-
no especifico da leitura é frequentemente
acompanhado de dificuldades de soletracdo,
persistindo habitualmente na adolescéncia,
mesmo quando a crianga tenha feito alguns
progressos na leitura. As criangas que apresen-
tam um transtorno especifico da leitura tém
frequentemente antecedentes de transtornos
da fala ou de linguagem. O transtorno é habitu-
almente acompanhado de transtornos emocio-
nais e de problemas do comportamento durante
a escolarizagdo.
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Apesar de claramente mais objetivas e operacionalizaveis, estas definicbes apre-
sentam ainda limitagdes na opinidao de alguns autores, nomeadamente Lyon (1995).
Segundo este, o critério presente em ambas “interfere significativamente com o ren-
dimento escolar” é demasiado vago e dificil de operacionalizar. Para além disso, refere
Lyon, ambas apontam uma discrepancia entre o Ql e o rendimento na leitura, o que
estava ja a ser posto em causa pela investigacao a decorrer. Segundo ele, e resumindo
a posicao de diferentes autores, uma nova definicdo de dislexia impunha-se, devendo,
no entanto, cumprir alguns pressupostos:

i) deveria resultar de um modelo tedrico acerca das competéncias essenciais ne-
cessarias a aquisicao da leitura e identificar as possiveis fontes de dificuldades em lei-
tores pobres;

ii) o enquadramento tedrico e a defini¢ao dai resultante deveriam ser o reflexo
de um corpo substancial de informacao resultante de dados da investigacao e da prati-
ca clinica;

iii) as evidéncias desse modelo tedrico deveriam resultar de estudos em amos-
tras bem definidas, evitando o erro comum de confundir as diferentes causas dos pro-
blemas de leitura;

iv) a definicdo deveria ser baseada em constructos que sdo relevantes para a teo-
ria, com validade interna e que possam ser medidos com objetividade;

v) a definicdo deveria ter validade externa e ser util. Deveria dar indicagdes claras
de como identificar a dislexia, quais os preditores do futuro desempenho e o que fazer
em termos de ensino ou remediacao.

Em 2013 surge uma revisdo do Manual de Perturba¢cées Mentais (DSM-5) e com
ela uma alteracdao polémica no que se refere a dislexia. O termo, que na edi¢dao ante-
rior aparecia como sinénimo do Transtorno da Leitura, é agora explicitamente distinto
do entendimento que a equipa de trabalho faz destas dificuldades, o que inflamou a
opinido de investigadores, pais e associacdes. Passa a existir um termo comum para as
perturbacdes da aprendizagem: Transtorno Especifico de Aprendizagem?® e s3o inclui-
das no capitulo referente as desordens neurodesenvolvimentais. Os Transtornos Espe-

cificos de Aprendizagem podem manifestar-se em trés subtipos: 315.00 (F81.0) com

6 No original Specific Learning Disorder
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comprometimento na leitura (podendo ocorrer especificamente na leitura de palavras,
na precisdo, na taxa ou fluéncia de leitura e na compreensao leitora), 315.2 (F81.81)
com comprometimento na expressdo escrita e 315.1 (F81.2) na matematica. No entan-
to, hd uma nota que refere a dislexia como “um termo alternativo usado para indicar
um padrao de dificuldades de aprendizagem caracterizado por problemas na exatidao
ou fluéncia do reconhecimento de palavras, descodificagdo pobre, e fracas competén-
cias ortogréficas”’ (A.P.A., 2013, p. 67), distinguindo-se do conceito utilizado nesta
edicdo pelo facto de referir problemas na leitura e na escrita em simultaneo e de nao
incluir a compreensdo da leitura. De facto, nesta nova proposta, a apresentacao dos
sintomas na leitura e na escrita surge em separado, sendo entidades nosoldgicas dis-
tintas. No caso dos problemas na leitura devera ser referido se existem dificuldades na
exatiddo de leitura, na fluéncia ou velocidade, ou na compreensao de leitura.

Em geral, os Transtornos Especificos de Aprendizagem sdo definidos como uma
desordem neurodesenvolvimental com origem bioldgica que resultam da interacdo de
fatores genéticos, epigenéticos e ambientais que afetam a capacidade do cérebro para
perceber ou processar a informac3o verbal ou n3o verbal de forma eficiente e exata®
(A.P.A., 2013, p. 68). Estdo previstos quatro critérios de diagndstico:

A- inicio durante os anos da escolaridade formal (correspondentes ao periodo de
desenvolvimento) com um padrdo de dificuldades distinto do padrdao normal de
aprendizagem da leitura sem resultarem de falta de oportunidades para aprender ou
de instrucdo inadequada. Estas dificuldades tém de ser persistentes, ou seja, segundo
o Manual, tém de estar presentes pelo menos durante 6 meses mesmo apods a existén-
cia de uma ajuda extra em casa ou na escola;

B- o desempenho tem de se situar claramente abaixo da média para a sua idade
ou situar-se dentro da média a custa de elevados niveis de esforco ou de suporte. E
indicado o valor de 1.5 desvio padrdo (ou percentil 7) como ponto de corte em testes

de desempenho académico, admitindo uma variacdo mais ampla (1 a 2.5 desvios pa-

7 Nossa tradugdo do texto original: “Dyslexia is an alternative term used to refer to a pattern of learning diffi-
culties characterized by problems with accurate or fluent word recognition, poor decoding, and poor spelling abili-
ties.”

8 Nossa tradugdo do texto original:”Specific learning disorder is a neurodevelopmental disorder with a biologi-
cal origin that is the basis for abnormalities at a cognitive level that are associated with the behavioral signs of the
disorder. The biological origin includes an interaction of genetic, epigenetic, and environmental factors, which affect
the brain's ability to perceive or process verbal or nonverbal information efficiently and accurately.”
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drdo abaixo da média populacional para a idade) em casos em que a avaliagao clinica é
suportada por informagdo convergente de diferentes fontes.

C- as dificuldades de aprendizagem iniciam-se durante os anos de escola mas
podem manifestar-se em pleno apenas quando as exigéncias dessas competéncias
académicas excedem os limites do proprio individuo, ou seja, o transtorno pode ser
evidente somente nos anos terminais da escolaridade quando as exigéncias excedem a
capacidade de esforco do individuo (como por exemplo em testes com limite de tem-
po, na elaboracdo de documentos escritos mais extensos ou complexos, perante ex-
cessivas exigéncias académicas, etc.).

D- os transtornos na aprendizagem sao especificos, ou seja, ndo sdao explicadas
por problemas intelectuais, nomeadamente por uma desordem intelectual desenvol-
vimental, por problemas na acuidade visual ou auditiva, por outras perturbacées men-
tais ou neuroldgicas, adversidade psicossocial, falta de proficiéncia na linguagem em
gue estd a ser ensinado, nem por instrucdo inadequada. Ou seja, manifestam-se em
pessoas que apresentam um funcionamento intelectual normal (é apontado o valor de
um Ql= 70 com uma variacdo de 5 pontos em ambos os sentidos pelos erros de medi-
da), ndo sdo atribuiveis a fatores externos (desvantagem econdmica ou do envolvi-
mento, absentismo crénico ou falta de educacgao tipicamente administrada aos indivi-
duos da mesma comunidade), a desordens neuroldgicas, motoras, visuais ou auditivas.
Para além disso, o transtorno na aprendizagem pode ser restrito a uma competéncia
académica ou dominio (leitura, escrita ou matematica).

Considera-se necessaria uma avaliagdo compreensiva e o diagndstico pode ocor-
rer em qualquer momento da vida do individuo desde que inicie a escolaridade, embo-
ra tenham de existir evidéncias das dificuldades durante os anos iniciais da escolarida-
de. A avaliacdo envolve profissionais especializados nos transtornos especificos de
aprendizagem e na avaliagdo psicoldgica /cognitiva. O diagnédstico é clinico e deve ba-
sear-se numa sintese de informacgdes recolhidas em diferentes fontes: histéria médica,
de desenvolvimento, educacional e familiar, histérias das dificuldades de aprendiza-
gem, incluindo as manifestacGes anteriores e atuais, impacto no funcionamento aca-
démico, ocupacional ou social, relatérios da escola, portfolios ou trabalhos da escola, e
dados anteriores e atuais do desempenho académico em testes individuais e estan-

dardizados. A avaliacdo de processos cognitivos ndo é considerada essencial para o
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diagnodstico, uma vez que os Transtornos Especificos de Aprendizagem partilham os
défices no processamento cognitivo com outras desordens do desenvolvimento, ndao
sendo claro se eles sdo causas, se estao correlacionados ou se resultam dessas mesmas
perturbagdes na aprendizagem.

O DSM-5 refere ainda que os Transtornos Especificos de Aprendizagem sao fre-
guentemente precedidos, nos anos que antecedem a entrada para a escola, por atra-
sos na atengao, linguagem ou competéncias motoras que podem persistir e ocorrer em
simultdneo com as perturbacdes na aprendizagem. Menciona ainda que os sintomas
podem modificar-se com a etapa de desenvolvimento referindo que é comum no Jar-
dim de Infancia as criancas ndo gostarem de jogos com sons da linguagem e terem
dificuldades com as rimas. Frequentemente apresentam uma fala a bebé, pronunciam
mal as palavras e tém dificuldades em se lembrar do nome das letras, numeros ou dias
da semana. Podem ndo reconhecer as letras do seu préprio nome e ter dificuldades
em aprender a contar. No inicio da escolaridade tém dificuldades em associar as letras
aos seus sons e em identificar fonemas nas palavras.

Apds esta revisdao podemos concluir que, em pleno século XXI, o debate relativo
a delimitacdo do conceito de dislexia e aos critérios de diagndstico ainda ndo esta en-
cerrado, aguardando-se o impacto que a proposta da APA de 2013 tera na investigacao

e, sobretudo, na prética clinica.

3. Prevaléncia da dislexia: dados internacionais e nacionais

A estimativa da prevaléncia de uma qualquer problematica estard sempre asso-
ciada a sua definicao, pois esta cumpre também uma funcgao classificadora, ao esclare-
cer quem pode “entrar” e quem “fica de fora”. Como vimos até agora, as definicdes e
critérios de identificacdo da dislexia ndo tém sido consensuais, traduzindo-se numa
dificuldade acrescida quando queremos saber quantas pessoas, na populacdo, apre-
sentam caracteristicas disléxicas. Por esse motivo, e também pelo facto de ser dispen-
dioso realizar estudos em larga escala, ndo existem muitos estudos que indiquem a
prevaléncia da dislexia e, quando sdo realizados, os investigadores recorrem a amos-

tras mais reduzidas e pouco representativas. E, contudo, mais facil encontrar dados

36 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



relativos as dificuldades de leitura mais gerais, pois estdo disponiveis em estudos naci-
onais e internacionais realizados com alguma frequéncia (por exemplo os estudos no
ambito do PISA - Programme for International Student Assessment).

A prevaléncia dos problemas de leitura, de acordo com dados internacionais,
aponta pelo menos para valores entre os 10 e os 15% em alunos do ensino basico e
secunddrio (Fletcher, et al., 2007). Outros estudos apontam para a existéncia de cerca
de 20 a 25% das criancas com problemas de leitura entre as quais cerca de 5% podem
ser consideradas disléxicas (Demont & Gombert, 2004). Estimativas do Centro Nacional
de Estatisticas da Educagao dos Estados Unidos indicavam, em 2003, uma percenta-
gem superior a 35% de alunos do 4.2 ano que liam abaixo do nivel basico de proficién-
cia (Fletcher, et al., 2007). Um outro estudo portugués, realizado em dois Agrupamen-
tos de Escolas da regido centro de Portugal (Carvalho & Tomé, 2014), mostrou que
num total de 886 criangas entre 0 2.2 e 0 6.2 ano cerca de 35.2% apresentavam um
desempenho na leitura abaixo do percentil 25 (medido através de provas de fluéncia
de leitura).

Estudos especificos para a dislexia apontam para uma prevaléncia de 17.4% de
disléxicos na populacdo escolar nos Estados Unidos (Shaywitz, 2003) mas outros reali-
zados em Franga indicam apenas 5% (Sprenger-Charolles, Colé, & Serniclaes, 2006).
Tomando como referéncia as estimativas de prevaléncia apontadas pela Associacao
Americana de Psiquiatria, cerca de 5 a 15% das criangas em idade escolar apresentam
uma perturbacdo da aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica cumprindo
os critérios de diagndstico (A.P.A., 2013). Em Portugal, um estudo recente, realizado
no ambito do projeto Vowel decoding in polysylabic words by Portuguese dyslexic
children (Vale, et al., 2011), revelou que 5.4% das criangas avaliadas cumpriam os crité-
rios de diagndstico da dislexia.

No que diz respeito a prevaléncia diferenciada entre os sexos, muitos estudos
apontam para um predominio de rapazes relativamente as raparigas, na ordem de 4:1
(Vellutino, 1979). No entanto, estes dados tém sido postos em questdo referindo es-
pecificamente a forma como as amostras foram constituidas (Fletcher, et al., 2007). De
facto, os rapazes tendem a ser mais facilmente apontados como tendo dificuldades na
aprendizagem, muitas vezes em consequéncia de problemas de comportamento que

sdo mais frequentes nestes do que nas raparigas. Para além deste fator, alguns autores

Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento 37



apontam como fonte de enviesamento o facto de empiricamente se predizer o rendi-
mento na leitura pelas competéncias cognitivas gerais da crianga (Share & Silva, 2003).
Desta forma, ha, por parte dos educadores, uma tendéncia para inflacionar a estimati-
va do desempenho na leitura no caso dos rapazes, sendo as situagdes concretas de
baixo desempenho mais discrepantes neste grupo. Um estudo realizado em 1990 pro-
curou isolar os efeitos destes enviesamentos, recolhnendo uma amostra que ndo se
baseasse no desempenho escolar dos sujeitos. Encontraram, entre as criancas de 7 e 8
anos, uma prevaléncia de 8.7% de dislexia nos rapazes e 6.9% nas raparigas (Shaywitz,
Shaywitz, Fletcher, & Escobar, 1990). Mais tarde, num artigo que apresentava o resul-
tado de quatro estudos epidemioldgicos (Rutter, et al., 2004) foram apresentados va-
lores mais elevados para a prevaléncia da dislexia nos rapazes do que nas raparigas,
sendo essa diferenca significativa do ponto de vista estatistico. Em Portugal, no estudo
ja referido (Vale, et al., 2011), foi encontrada uma maior frequéncia de disléxicos do

sexo masculino, ainda que ndo estatisticamente significativa.

Sintese

O objetivo principal deste capitulo era fazer uma revisao diacrdnica, apesar de
sumdria, dos conceitos e da investigacdo realizada em torno da dislexia. Embora o
termo exista desde finais do século XIX e seja utilizado por muitas pessoas, frequente-
mente de forma desadequada, persiste um desconhecimento generalizado acerca da
problematica levando a que muitas criangas sejam tardiamente diagnosticadas e inter-
vencionadas. Pudemos observar que numa primeira fase a concecdao dominante era
neurobioldgica, atribuindo-se a causa das dificuldades a problemas localizados no fun-
cionamento do cérebro. Na primeira metade do século XX foram ganhando forga as
concecles relacionadas com aspetos visuais e psicomotores que, apds os anos 1970,
foram abandonadas dando lugar a conce¢des linguisticas. A visdao da dislexia enquanto
um problema psicolinguistico constituiu um marco na histéria da psicologia cognitiva
da leitura dominando desde entdo a investigacdo em toda a parte do mundo.

Mais recentemente, com mais e melhores meios tecnoldgicos ndo invasivos,
conseguiram-se obter imagens do cérebro em funcionamento, mostrando o que tem

sido apelidado de assinatura neuronal da dislexia: a hipoativacdo dos sistemas neuro-

38 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



nais no lobo temporal posterior do cérebro, junto dos centros de processamento da
linguagem falada.

A dislexia afetara entre 4 a 10% das criancas em idade escolar, com manifesta-
¢Oes que sao modeladas por fatores contextuais, entre os quais se encontra o cédigo
ortografico em que a crianca aprende a ler. O diagndstico é realizado com base em
evidéncias comportamentais, havendo ainda alguma imprecisao na definicao dos pon-
tos de corte para algumas competéncias, como é o caso do valor do Ql, para além da
indefinicdo de areas especificas que devem ser contempladas nessa avaliacao clinica.

Na atualidade a dislexia é vista como uma perturbagdo neurodesenvolvimental,
com uma forte componente hereditdria e genética. De facto, neste momento, nin-
guém pode negar a centralidade que as especificidades neurobiolédgicas do individuo
(o seu gendtipo) poderdo ter nas manifestacdes da dislexia (fendtipo) mas a forma
como as primeiras condicionam as segundas ainda esta longe de gerar consenso. Como
iremos ver no capitulo seguinte, coexistem diferentes explicacGes para a dislexia que
sao divergentes, distintas e pouco integradoras, apesar de nenhuma negar a influéncia

de determinadas regidoes do cérebro no processamento da linguagem escrita.
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Capitulo II - Génese da dislexia de desenvolvimento

No capitulo anterior analisdmos a evolugdao do conceito de dislexia, bem como
algumas defini¢ées que foram surgindo ao longo dos tempos. Estas cumprem uma fun-
¢do delimitadora, ao clarificar o que se entende por dislexia relativamente a outros
problemas na leitura, mas também organizadora, permitindo avaliar os individuos se-
gundo determinados critérios e concluir acerca da sua inclusdo nessa categoria. As
diferentes defini¢des tém, ainda, uma funcdo compreensiva ao resultarem, de forma
mais ou menos explicita, de um modelo tedrico que procura explicar a génese da disle-
xia. Como consequéncia de cada perspetiva de conceptualizacdo da dislexia, ao longo
da sua histéria foram surgindo diferentes hipdteses explicativas para esta problemati-
ca, umas vezes revisitando autores anteriores, outras vezes rompendo com o status
quo, avancando com propostas inovadoras.

Como vimos anteriormente, os primeiros estudos sobre a dislexia foram desen-
volvidos por médicos oftalmologistas, dando origem, como seria natural, a tentativas
de a explicar com base em alteracdes do funcionamento visual. Esta hipdtese predo-
minou durante o primeiro quarto do século XX, até que Orton defendeu a tese de que
a dislexia se devia a um atraso no desenvolvimento cerebral que dificultaria o estabe-
lecimento da dominancia de um hemisfério relativamente ao outro na drea da lingua-
gem. Por volta dos anos 60 do século XX comecou a surgir, pelas maos de Birch, uma
hipdtese alternativa que procurava explicar a dislexia através de problemas de integra-
¢do da informacao proveniente de diferentes sistemas sensoriais. Pouco depois, alguns
investigadores procuravam uma relacdo entre a velocidade necessdria para processar
simultaneamente estimulos visuais e auditivos e dificuldades de leitura ou entre estas
e a velocidade de processamento da informacdo sensorial, independentemente da sua
modalidade (Vellutino, 1979), dando origem a diferentes hipdteses explicativas da dis-
lexia. Se, por um lado, alguns investigadores se dedicam a estudar a influéncia do pro-
cessamento temporal dos estimulos auditivos, sejam linguisticos ou ndo, (por exemplo
Tallal, 1980a), dando origem a hipotese do défice no processamento temporal auditi-
vo, outros procuram uma explicacdao no funcionamento da via magnocelular do siste-
ma visual (Stein & Walsh, 1997) — hipétese magnocelular — ou, de forma mais integra-

dora, no funcionamento da via magnocelular visual e auditiva (Livingstone, Rosen,
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Drislane, & Galaburda, 1991; Stein, 2001). Seguindo uma outra linha de investigacao,
que teve origem ainda na primeira metade do século XX, segundo a qual as pessoas
com dislexia apresentariam problemas percetivomotores e de coordenacdo motora,
alguns autores defendem uma outra hipdtese, desta vez relacionada com problemas
de equilibrio e de coordenacdo motora, mais concretamente, relativa a dificuldade de
criar automatismos causada por problemas no funcionamento do cerebelo (Levinson,
1980; Nicolson & Fawcett, 1990), dando origem a uma hipdtese conhecida como cere-
beral-vestibular.

Nos anos 70 do século XX, emergiu a hipdtese explicativa que melhor tem con-
seguido reunir o consenso entre os investigadores, fruto de evidéncias convergentes
em diferentes linhas de investigacdo: a hipdtese fonoldgica. Inicialmente surgiu pelas
maos de investigadores que associaram as dificuldades de leitura ao processamento
fonoldégico e a problemas na linguagem, tais como Elkonin, 1973, Downing, 1973,
Shakweiler e Liberman, 1972, Liberman, 1974, Perfetti e Lesgolg, 1977 (Vellutino,
1979), dando pouca relevancia as possiveis causas neurolégicas do disturbio. Enquanto
alguns defendiam que na origem dos problemas de identificacdo das palavras manifes-
tados pelos leitores fracos estariam deficiéncias na discriminacdo dos sons da fala, ou-
tros propunham que as dificuldades de leitura surgiam quando os leitores ndo conse-
guiam relacionar de forma automatica os simbolos alfabéticos aos sons corresponden-
tes, devido a falhas na codificacao fonoldgica. A etiologia subjacente aos problemas de
leitura seria, para ambas as perspetivas, uma limitada consciéncia da estrutura foné-
mica das palavras (Liberman & Shankweiler, 1985; Vellutino, 1979; Vellutino, Fletcher,
Snowling, & Scanlon, 2004).

A hipdtese de um défice fonoldgico parece ser atualmente a mais aceite, ha-
vendo, no entanto, investigacdes noutros dominios, procurando uma explicacdo sufici-
entemente abrangente que torne compreensivel ndo sé as causas da dislexia, mas
também toda a pandplia de sintomas e dificuldades apresentados pelos sujeitos com
este problema na leitura.

N3o obstante, apds mais de um século de investigacdo, ainda ndo ha uma hipé-
tese explicativa da dislexia do desenvolvimento suficientemente integradora e coeren-

te, que expliqgue os mecanismos que atuam e as relagcbes especificas que se estabele-
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cem entre as caracteristicas comportamentais, cognitivas, neuroldgicas e bioldgicas
dos sujeitos com dislexia.

Na falta de um modelo explicativo integrador e unificador da dislexia e dos da-
dos recolhidos ao longo de muitas décadas de estudo, sera entdo objetivo deste capi-
tulo a apresentacdo das principais hipéteses explicativas, apontando os resultados en-
contrados a partir de diferentes linhas de investigacdao. No entanto, e porque se trata
de dados inequivocos que nenhum modelo tedrico ou hipdtese explicativa poderd
ignorar, iremos comegar por uma revisao das evidéncias mais recentes resultantes de

estudos neurobioldgicos e genéticos.

1. Evidéncias neurobioldgicas e genéticas da dislexia de desenvolvi-

mento

Embora distintos, os estudos genéticos e os neuroanatémicos sao complemen-
tares, na convergéncia da procura de uma explicacdo estrutural para a dislexia, orien-
tando a sua pesquisa ora para dados relativos a sua presenca em determinadas fami-
lias, ora relacionando os problemas de leitura com alteracdes neuroanatdmicas encon-
tradas em cérebros de pessoas com dislexia.

O estudo da existéncia de uma base neurobioldgica da dislexia de desenvolvi-
mento iniciou-se, tal como vimos no capitulo | desta tese, ainda no século XIX com
Hinshelwood e Morgan. No entanto, ao longo do século XX esta linha de investigacdo
foi quase esquecida, tendo o enfoque sido direcionado para a explora¢cdao de outras
perspetivas. O principal motivo residia no facto de a tecnologia ser ainda insipiente,
permitindo apenas o estudo do cérebro post-mortem, o que constituia um forte condi-
cionador da variedade e da quantidade de investiga¢des passiveis de serem realizadas.
Apesar deste condicionalismo, ainda antes do final do século XX, Galaburda e colabo-
radores (Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz, & Geschwind, 1985) realizaram um es-
tudo post-mortem em quatro sujeitos adultos a quem tinha sido diagnosticada dislexia,
verificando que todos os cérebros apresentavam alteracdes no cértex, nomeadamente
ectopias e displasias localizadas maioritariamente na regido perisilviana do hemisfério

esquerdo. Para além disso, os autores constataram nestes sujeitos uma alteracdo do
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padrao habitual de assimetria cerebral: os seus planum temporal eram simétricos en-
quanto nos cérebros de sujeitos normoleitores o planum temporal esquerdo se encon-
trava mais desenvolvido, evidenciando uma assimetria ao nivel do cértex superior.

A partir da década de 80 do século XX, devido sobretudo aos avangos tecnolé-
gicos, esta linha de investigacao cresceu de forma exponencial. A existéncia de melho-
res e mais sofisticados meios de diagndstico ndo invasivos, nas décadas finais do sécu-
lo passado, permitiu lancar novo animo sobre a velha questao da localizacdo cerebral
de alteracbes que pudessem explicar a dislexia. As recentes técnicas de ressonancia
magnética funcional (fMRI), a tomografia por emissao de positrdes (PET), a magneto-
encefalografia (MEG) e a imagem de fonte magnética (MSI) vieram possibilitar aquilo
gue muitos investigadores sonharam durante muitos anos mas ndao conseguiam con-
cretizar: a recolha em tempo real de imagens cerebrais e a comparacdo da atividade
cerebral entre leitores com e sem dislexia, tanto em adultos como em criangas.

Os estudos neuroanatdmicos com recurso a estas técnicas possibilitaram a ela-
boracdo de uma proposta de circuito neuronal para a leitura (Finn, et al., 2014; Pugh,
et al., 2000; Shaywitz, et al., 2002; Shaywitz & Shaywitz, 2008; Simos, et al., 2002) que
foi amplamente confirmado. Segundo este modelo, a leitura requer o estabelecimento
de vias de conexdo entre trés sistemas® distintos localizados no hemisfério esquerdo,
sobretudo em dreas dorsais e ventrais, nomeadamente um sistema localizado na regi-
do parietotemporal, outro na occipitotemporal e um terceiro localizado no giro tempo-
ral inferior, perto da drea de Broca. Estes trés sistemas parecem atuar em conjunto
para a leitura, mas com ligeiras diferengas consoante o tipo de palavras que esta a ser
lido. Assim, a leitura de palavras desconhecidas ou pseudopalavras, que exige uma
codificagdo fonoldgica, induz o aumento da ativacao da regido dorsal, mais exatamen-
te da porcao posterior do lobo temporal superior, da regido angular, do giro supra-
marginal do lobo parietal inferior e ainda do giro angular do lobo parietal (sistema pa-
rietotemporal). A leitura de palavras familiares leva ao aumento da ativacdo do siste-
ma occipitotemporal, parecendo estar em questdao o reconhecimento da forma visual

da palavra e a automatizagao da leitura. Um terceiro sistema, localizado no giro frontal

® Adotamos a nomenclatura proposta por Shaywitz e Shaywitz (2008) (sistema em vez de 4rea ou
regido) uma vez que cada uma das areas cerebrais envolvidas na leitura (por exemplo a occipitotempo-
ral) engloba mais do que uma Unica regido cerebral.
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inferior esquerdo (préximo da area de Broca), esta associado a articulacdo das pala-
vras, tendo um papel importante em tarefas de leitura silenciosa e de nomeacao, es-
tando ainda relacionado com a andlise de palavras. Mais recentemente foram associa-
das mais duas regides a este sistema: uma ventral e outra dorsal das areas pré-
motoras (Shaywitz & Shaywitz, 2008).

Este circuito tem sido largamente documentado em diferentes partes do mun-
do com recurso a técnicas que permitem a recolha de imagens do cérebro em funcio-
namento (ver por exemplo, Finn, et al., 2014 ou Shaywitz & Shaywitz, 2008), havendo
também em sujeitos com dislexia evidéncias convergentes que mostram aquilo que
atualmente é chamado de “assinatura neuronal da dislexia”'% ou seja, uma alteracdo
do funcionamento dos sistemas posteriores da leitura que ocorre tanto na leitura de
palavras como de pseudopalavras, com uma sobreativacdo compensatdria de outras
partes do sistema de leitura, nomeadamente do anterior, préximo da drea de Broca.
Efetivamente, as pessoas com dislexia em tarefas de leitura ndo ativam o sistema pari-
etotemporal, com as consequentes manifestacdes na analise de palavras e nas opera-
¢Oes com as unidades sonoras das mesmas (os fonemas). Para além disso, foi encon-
trada uma ativacdo compensatéria do giro frontal inferior esquerdo, do giro frontal
inferior direito e da area homodloga a de analise da forma da palavra, na area occipito-
temporal direita. Esta ativagdao de zonas do hemisfério direito também tem sido cons-
tatada por alguns autores em estudos com sujeitos normoleitores, mas o que parece
ser mais convergente é a evidéncia de que na dislexia hd uma falha na conectividade
entre os sistemas posteriores do hemisfério esquerdo, com uma menor envolvéncia
destes nas tarefas de leitura. O estudo da equipa de Finn (2014) vem, para além disso,
demonstrar a existéncia de conexdes distintas entre regides cerebrais nos cérebros
disléxicos, os quais evidenciam problemas no estabelecimento de ligacdo nas areas do
processamento da informacao visual e a persisténcia de conectividade com as areas da
linguagem na regido anterior esquerda. Segundo os autores este padrao distinto de
conexdes explica o motivo pelo qual os leitores disléxicos continuam a ler através de

estratégias fonoldgicas, que sdo mais lentas e menos eficazes.

19 No original “a neural signature for dyslexia” (Shaywitz & Shaywitz, 2008)
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Este padrdo distinto de ativagdo cerebral na leitura verificado em pessoas com
dislexia tem sido confirmado por investigadores de lingua ndo inglesa. Paulesu e a sua
equipa (2001) avaliaram 54 sujeitos italianos, franceses e ingleses com dislexia (18 de
cada nacionalidade) recorrendo a tomografia por emissao de positroes e constataram
em todos uma reduzida ativacdo do hemisfério cerebral esquerdo a par de idénticas
dificuldades em tarefas fonoldgicas, quando comparados com sujeitos normoleitores.
No entanto, os autores verificaram que os sujeitos italianos tinham menor comprome-
timento na leitura, muito provavelmente devido a maior consisténcia do seu cdédigo
ortografico. Também as equipas de Brambati e Kronbichler (Brambati, et al., 2006;
Kronbichler, et al., 2006) encontraram o mesmo perfil de desempenho em pessoas
com dislexia de diferentes linguas (italianos, ingleses e alemaes), ou seja, uma reduzida
ativacdo dos sistemas parietotemporal e occipitotemporal e uma ativacdo compensa-
téria da drea frontal inferior esquerda.

Idénticos resultados foram obtidos num estudo realizado recentemente por um
grupo de investigadoras norte-americanas (Raschle, Zuk, & Gaaba, 2012), com uma
amostra de criangas pré-leitoras com e sem histéria familiar de dislexia (18 criangas
com histdria familiar de dislexia e 18 sem antecedentes familiares do problema; média
de idade de 65.61 meses). Os resultados do desempenho das criangas em tarefas de
analise fonoldgica (reconhecimento do fonema inicial), obtidos com neuroimagem
funcional, revelaram uma atividade reduzida nas regides occipitotemporal esquerda e
direita e temporoparietal esquerda no grupo de criancas com histdria familiar de disle-
xia. As autoras verificaram ainda uma correlagao positiva entre a atividade nestas regi-
Oes e as competéncias pré-leitoras em ambos os grupos. Saliente-se que as criancas
tinham sido inicialmente testadas em diferentes provas, tendo-se encontrado diferen-
cas significativas entre os dois grupos em medidas estandardizadas de processamento
fonolégico, linguagem expressiva e nomeacao rapida, a favor das que nao tinham fami-
liares com dislexia. Os dois grupos nao se distinguiam no ambiente literacito familiar
nem no nivel socioecondmico.

Nesta linha de investigacdo, recorrendo a criancas que ainda ndo iniciaram a
aprendizagem da leitura, uma equipa de investigadoras, que integra alguns elementos
desta ultima investigacao citada, procurou verificar se nestes sujeitos ja se identificam

algumas caracteristicas neuroanatdmicas observadas em adultos e criancas disléxicas,

46 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



nomeadamente as diferencas na substancia cinzenta do cérebro (Raschle, Chang, &
Gaab, 2011). Numa amostra constituida por 10 criangas entre os 5.1 e 0s 6.5 anos com
histéria familiar de dislexia do desenvolvimento e um igual nimero da mesma idade
sem antecedentes familiares de dislexia comegaram por constatar que, para além de
diferencas significativas entre os dois grupos nos testes de Nomeacdo Rdpida, ndo se
registaram discrepancias nas restantes medidas cognitivas, linguisticas e sociodemo-
graficas. No entanto, através de estudos de MRI encontraram uma redugdo muito
significativa no volume de substancia cinzenta no grupo de criangas com histéria fami-
liar de dislexia nas regides occipitotemporal esquerda, parietotemporal esquerda e
direita, no girus fusiforme esquerdo e no girus lingual direito, sendo que nesta amostra
o volume de matéria cinzenta nas regides occipitotemporal e parietotemporal esquer-
das encontrava-se positivamente correlacionado com o desempenho nas tarefas de
nomeacao rapida. Nao foram encontradas diferencas entre os dois grupos nas regides
frontais e cerebelares, levando as investigadoras a concluir que, apesar do reduzido
numero de sujeitos do estudo, os dados sugeriam algumas conclusGes importantes,
nomeadamente o facto de as altera¢des funcionais e estruturais observadas nas crian-
¢cas com dislexia poderem estar presentes desde o nascimento ou se desenvolverem
antes do inicio da aquisi¢cdo da leitura, abrindo aqui uma porta para a possibilidade
destes biomarcadores atuarem como sinalizadores precoces da dislexia, nomeadamen-

te nas criangas que apresentam antecedentes familiares patogénicos.

No que se refere aos estudos genéticos, estes partiram da constatacao de uma
maior incidéncia da dislexia em determinadas familias, tal como Hinshelwood ja havia
referido no inicio do século XX. No entanto, esta ocorréncia poderia estar apenas rela-
cionado com fatores contextuais ou educacionais comuns aos diversos elementos da
mesma familia. O peso da componente genética ou hereditaria e do contexto familiar
pode ser avaliado recorrendo a estudos realizados com gémeos. De facto, tem sido
encontrada uma maior concordancia de diagndsticos de dislexia em gémeos monozi-
goticos, que tém o mesmo material genético, do que em gémeos dizigbticos, que tém
as mesmas semelhancas genéticas de outros irmdos (DeFries, et al., 1993). Um dos
primeiros estudos de relevo com gémeos permitiu encontrar, nos monozigéticos, uma

taxa de 68% de disléxicos e apenas de 38% nos dizigéticos (DeFries & Alarcén, 1996),
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mostrando o peso da componente genética. Alguns autores referem que 40 a 70% dos
casos de dislexia tém origem genética sendo a histdria da familia o maior fator de risco
(Gayan & Olson, 2003). Outros (Shaywitz, 2003) referem que 23 a 65% das criancas
que tém pais com dislexia poderdao também apresentar o mesmo problema, sendo
esta percentagem, para o caso de irmaos, de 40%.

Para além dos estudos da prevaléncia familiar, ha dados que mostram uma
maior percentagem de rapazes com dislexia relativamente as raparigas (4 ou 6 rapazes
para 1 rapariga) (Morais, 1997), reforcando a importancia da componente genética. Ja
os primeiros estudos epidemioldgicos dos anos 70 do século XX apontavam para taxas
de prevaléncia da dislexia mais acentuadas em rapazes (16.9% vrs 7.2% em raparigas)
(Rutter, et al., 2004), embora um outro realizado 15 anos depois (S. E. Shaywitz, et al.,
1990) mostrasse uma distribuicdo menos assimétrica: entre as criancas do 2.2 ano ha-
via 8.7% de rapazes e 6.9% de raparigas com dislexia.

Shaywitz (2003) defende que a manifestagdo da dislexia é idéntica tanto em ra-
pazes como em raparigas, havendo, provavelmente, uma maior identificagdo da mes-
ma nos rapazes em funcdo das suas manifestacdes comportamentais mais exuberan-
tes. No entanto, numa revisao de estudos epidemiolégicos com amostras grandes (N>
600), em que a identificacdo de sujeitos disléxicos foi baseada com base nos resultados
em testes estandardizados, Rutter e colaboradores (2004) verificaram que, apesar de
haver diferencas nos quatro estudos analisados, as taxas de prevaléncia eram significa-
tivamente superiores nos rapazes. Podemos ainda referir que no estudo portugués da
equipa de Vale (Vale, et al., 2011), apesar de ter sido encontrado um nimero maior de
rapazes do que de raparigas com dislexia (45:29), esta diferenca ndo se revelou estatis-
ticamente significativa.

Apesar da associacdo da dislexia com o género ser inconclusiva e ndo mostrar
claramente uma relagdo com o cromossoma y, embora aponte para uma maior susce-
tibilidade nos rapazes, outros autores propdem uma ligacao entre a dislexia e uma
localizacdo especifica num determinado cromossoma.

A primeira localizacdo — o 15921 — foi identificada por Smith e a sua equipa
(Smith, Kimberling, Pennington, & Lubs, 1983), batizando-a de DYX1. A conclusdo re-
sultou de analises de ligacdo (/linkage) a partir de estudos de heteromorfismos cromos-

sémicos e de polimorfismos proteicos com técnicas disponiveis na altura. Muitos ou-
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tros estudos se seguiram, com técnicas cada vez mais sofisticadas, e atualmente ha
diferentes propostas de relagdo entre nove regides cromossémicas e a dislexia, locali-
zadas nos cromossomas 1, 2, 3, 6, 11, 15, 18 e X (Scerri & Schulte-Kérne, 2010;
Schumacher, Hoffmann, Schmal, Schulte-Kérne, & Nothen, 2007).

Os estudos genéticos sdo altamente complexos, envolvendo diferentes proce-
dimentos e técnicas, pelo que ainda ndo sdao abundantes (em 2010, Scerri e Schulte-
Kérne apontavam para 19 estudos realizados em diferentes paises, mas, em 2011,
Skiba e colaboradores referenciam 74 estudos realizados em 20 amostras de DNA em
todo o mundo) e nem todos os dados foram replicados por outros investigadores, ha-
vendo apenas 7 candidatos a genes relacionados com a dislexia que foram confirma-
dos por dois ou mais estudos independentes (Scerri & Schulte-Kérne, 2010). A caracte-
rizacdo funcional destes genes permitiu verificar que muitos deles tém também papéis
importantes no cérebro, particularmente durante o desenvolvimento embrionario, o
gue levanta a hipdtese do seu envolvimento nas anormalidades observadas post-
mortem em cérebros de pessoas com dislexia, nomeadamente nas ectopias e displasi-
as resultantes de alteracdes na migracdo neuronal. Ndo obstante, foram encontradas
relacGes entre as alteracOes observadas em alguns destes genes e determinadas carac-
teristicas comportamentais, nem todas diretamente relacionadas com a dislexia, le-
vando a supor que algumas altera¢des genéticas se traduzam numa ampla variedade
de problemas cognitivos que nao se restringem as tarefas de leitura (Scerri & Schulte-
Koérne, 2010).

De facto, a variedade e a heterogeneidade s3ao palavras que caracterizam corre-
tamente estes estudos em diversos parametros, nomeadamente no que se reporta aos
aspetos metodoldgicos, levantando alguns problemas na interpretacao dos resultados
(McCarthy, et al., 2008; Skiba, Landi, Wagner, & Grigorenko, 2011). Assim, constata-se
gue os procedimentos e técnicas adotadas sao bastante diversificadas, o que diminui a
possibilidade de replicacdao de resultados, aumentando a dispersdao dos mesmos. Por
outro lado, o tamanho das amostras na maioria das investigacdes é bastante reduzido,
diminuindo o seu poder estatistico para mostrar o efeito de alguns genes que exigiriam
amostras muito maiores. Acresce ainda a heterogeneidade das amostras — a utilizacdo
de critérios de selecdo dos sujeitos, bem como das técnicas de medida dos fendtipos

(comportamentos relacionados com a dislexia) parecem ser demasiado “abertos”,
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permitindo incluir participantes com perfis cognitivos e comportamentais divergentes.
Por fim, mas ndo menos importante, as definicdes de dislexia adotadas pelos investi-
gadores tém sido distintas, sobretudo no que se refere aos indicadores cognitivos e
comportamentais, com consequéncias quer no estabelecimento de pontos de corte
guer nas opcdes metodoldgicas apresentadas pelas investigacdes.

Estas fontes de heterogeneidade, associadas ao impacto de varidveis linguisti-
cas e contextuais presentes nas diferentes amostras, praticamente impossibilitam ten-
tativas de replicacdo ou a realizacdo de técnicas de meta-analise que poderiam incre-
mentar o tamanho das amostras ou o seu poder.

Na realidade, o campo dos estudos genéticos da dislexia é complexo e ainda
nao ha dados definitivos acerca das suas interagdes, havendo, contudo, bastantes pro-
gressos na compreensao da relacdo entre o genoma e as dificuldades na leitura. A in-
vestigacdo, até ao momento, mostra a influéncia de varios genes na manifestacdo da
dislexia, havendo a hipétese de uma atuacdo conjunta e combinada com fatores do
contexto. Ou seja, eles deixam de ser vistos como defeituosos, causadores das dificul-
dades de leitura em quem os transporta, numa perspetiva mendeliana de transmissao
autossémica, mas sdo encarados como portadores de uma suscetibilidade (Fisher &
DeFries, 2002; Pennington & Olson, 2007). De facto, ha cada vez mais evidéncias que
ligam uma determinada constituicdo genética (genoma) ao aparecimento de caracte-
risticas particulares (fisicas, bioquimicas, fisioldgicas, comportamentais, literacitas,
entre outras) que resultam da interagdo entre o genoma do individuo e varidveis do
contexto, dando origem a um fendtipo (Fisher & DeFries, 2002). Esta importante linha
de investigacdo continua a suscitar o interesse de varios investigadores de toda a parte
do mundo, sendo de prever que nas préoximas décadas se assista a aquisicado de um
maior conhecimento acerca do peso e da influéncia dos fatores genéticos nas manifes-

tacOes da dislexia.

2. Hipéteses explicativas

Tal como referimos no inicio deste capitulo, iremos de seguida apresentar as

principais hipdteses explicativas da dislexia, recolhendo e apontando ndo sé os pressu-
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postos e as propostas de cada uma, mas registando também os limites e as criticas
mais fortes de que tém sido alvo. No sentido de aumentar a inteligibilidade do texto, o
friso cronoldgico orientard a nossa exposicdo, embora esta tarefa nem sempre seja
bem conseguida, fruto das reformulagdes que as diferentes hipdteses tém sofrido e,
também, do reativar das hipdteses mais remotas, que, em virtude dos avancos tecno-

légicos, conseguem agora mais facilmente ser testadas.

2.1. Hipétese do défice visual: a hipotese magnocelular

A fim de ndo surgirem confusGes entre esta hipdtese explicativa e a existéncia
de défices visuais, convém recordar que a dislexia esta presente quando uma crianca
apresenta problemas na leitura que ndo sdo acompanhados por problemas sensoriais,
nomeadamente os auditivos e visuais (cf. Capitulo I). Quando os autores e investigado-
res desta hipdtese se referem a uma perturbacdo visual estdo a reportar-se a outro
tipo de problemas que podem afetar o processamento visual da informacao.

A hipdtese de perturbacdes ao nivel visual na dislexia é a mais antiga e, prova-
velmente, também a mais popular, tendo recentemente evoluido para a hipdtese
magnocelular, ao relacionar a dislexia com uma disfunc¢do da via magnocelular. Os seus
defensores pretendem explicar os sintomas, frequentemente encontrados nos disléxi-
cos, de inversdao ou confusdo de letras ou sequéncias de letras (por ex. ler b onde estd
d, ou prato em vez de parto), postulando a existéncia de um défice visual subjacente
ao processamento das letras e das palavras. Nao rejeitam a possibilidade de haver ou-
tros problemas associados, nomeadamente os fonolégicos, mas enfatizam o contribu-
to da visdo para os problemas de leitura, pelo menos em alguns casos (Livingstone, et
al.,, 1991; Lovegrove, et al., 1982; Stein & Walsh, 1997). A investigacdao dentro desta
hipdtese explicativa da dislexia vai muito para além dos problemas visuopercetivos ou
de memodria visual, havendo pesquisa em areas tao distintas como a perce¢ao do mo-
vimento visual, o funcionamento do sistema magnocelular ou o eye-tracking.

Uma importante linha de investigacdo procura encontrar uma relacao entre a
dislexia e a percecdo do movimento visual sendo de esperar que os disléxicos apresen-

tem uma menor discriminac¢ao visual do movimento devido a um processamento atipi-
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co do mesmo (Eden, et al., 1996; Stein, 2003). Esta hipotese relaciona-se com a teoria
magnocelular e fundamenta-se na existéncia de duas vias distintas no funcionamento
do sistema visual que tém diferentes papéis e propriedades — a via magnocelular e a
parvocelular.

A via ou sistema parvocelular é sensivel as altas frequéncias espaciais, as que
captam os detalhes e os estimulos continuos, iméveis ou em movimento lento, e as
baixas frequéncias temporais. Os seus neurénios sdo curtos, associados as células
Midget, e sdo caracterizados por terem uma resposta lenta mas que se mantém pre-
sente durante mais tempo (é apelidado de sistema continuo). O sistema magnocelular
é sensivel as baixas frequéncias espaciais, que permitem determinar a forma global de
uma palavra, e as altas frequéncias temporais, necessarias a andlise de estimulos tran-
sitérios ou em movimento. Os seus neurénios sdo mais longos, associados as células
parasol, tém uma resposta rapida, de curta duracao, sendo denominado de sistema
transitorio. Os dois sistemas ou vias interagem simultaneamente na percegdo visual,
sendo que na leitura o parvocelular é responsavel pelos detalhes da informacao escrita
e o magnocelular é ativado nos movimentos sacadicos pelos movimentos aparentes da
imagem.

Através do conhecimento do modo como funcionam estes dois sistemas surgi-
ram varias propostas explicativas da associacdo entre possiveis problemas no seu fun-
cionamento e a leitura. Uma delas propunha que o défice magnocelular comprometia
os movimentos sacddicos, tornando dificil a leitura de textos (Breitmeyer & Ganz,
1976). Outra hipdtese postulava que as perturbacdes no sistema magnocelular leva-
vam a fixacOes binoculares instaveis, as quais, por sua vez, tornavam a leitura descon-
fortavel, o que iria traduzir-se num evitamento da tarefa e num menor desenvolvimen-
to da competéncia leitora (Stein & Walsh, 1997).

As evidéncias da disfuncdo da via magnocelular vieram de estudos anatémicos
post-mortem de disléxicos que mostram anormalidades nas camadas magnocelulares
do nucleo geniculado lateral (recebe os axdnios do nervo dtico e transmite-os para o
cortex visual, no lobo occipital) (Livingstone, et al., 1991), mas também de estudos
psicofisicos que mostram, em disléxicos, uma diminuicdo da sensibilidade em baixas

frequéncias espaciais e em altas frequéncias temporais (Cornelissen, Richardson,
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Mason, Fowler, & Stein, 1995), e de estudos com imagens cerebrais (Eden, et al.,
1996).

Lovegrove e colaboradores avancaram com a hipdtese de as pessoas com disle-
xia terem um problema no sistema magnocelular (Lovegrove, 1993; Lovegrove, et al.,
1982), levando a perturbacdes no processamento visual, traduzindo-se em algo seme-
Ihante a uma dupla exposicdo em fotografia. Os primeiros estudos realizados com cri-
angas disléxicas mostraram que estas tinham menor sensibilidade ao contraste, ou
seja, maior dificuldade do que os leitores normais em detetar estimulos que piscam a
um ritmo rapido. Em contrapartida, apresentavam um desempenho normal ou proxi-
mo do normal na detecdo de padroes estdticos que eram gradualmente ligados ou
desligados para evitar transi¢cGes repentinas. Este padrdao é o esperado perante um
mau funcionamento do sistema magnocelular (Lovegrove, 1993).

Explorando a hipétese magnocelular, diversos investigadores confirmaram que
as pessoas com dislexia tinham um baixo limiar de sensibilidade para estimulos com
baixo contraste, reduzida frequéncia espacial e alta frequéncia temporal, e tinham
ainda baixa sensibilidade ao movimento visual (Talcott, Hansen, Assoku, & Stein,
2000). Talcott e colaboradores (2000) referiram também uma relacdo entre o proces-
samento de estimulos visuais e a competéncia leitora, mostrando que num grupo de
adultos com dislexia (N=10) existia uma correlacdo entre a sensibilidade ao movimento
e o seu desempenho na ortografia, o que nao se verifica nos sujeitos sem dislexia.

Relativamente as criticas, uma das mais apontadas a estas investiga¢des diz
respeito as condices experimentais e estimulos utilizados: para ativar seletivamente o
sistema magnocelular os investigadores utilizam estimulos de baixa luminancia e con-
traste, bem distintos das condi¢cdes em que a leitura ocorre habitualmente. Ou seja, é
guestionavel se as perturbacdes evidenciadas pelos disléxicos no processamento visual
nestas condi¢cdes poderia efetivamente prejudicar a sua leitura num contexto mais
natural (Eden & Zeffiro, 1998). Outra forma de avaliar os défices do funcionamento do
sistema magnocelular é a realizacdo de tarefas de sensibilidade a coeréncia de movi-
mentos. Diversos estudos mostram a presenca de perturbacdes nesta tarefa em dislé-
xicos mas outros tantos ndo concluem da mesma forma, indicando que também esta
linha de investigacdo traz resultados contraditérios (Amitay, Ben, Banai, & Ahissar,

2002; Kronbichler, Hutzler, & Wimmer, 2002).
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Esta perspetiva mais classica da hipotese visual tem sido amplamente criticada
por investigadores situados no ambito do paradigma fonoldgico da dislexia, questio-
nando se a utilizacdo dos estimulos verbais ndo podera ser uma variavel perturbadora,
isto &, a dificuldade na leitura das palavras poderia ser o reflexo de um outro problema
(por exemplo, relacionado com a codificagdo linguistica) e ndo o do mau funcionamen-
to do sistema visual. Assim, os criticos desta hipdtese alegam que, em varios estudos
gue comparam o desempenho de disléxicos com o de leitores normais em tarefas de
membdria visual, orientacdo espacial e sequenciacdo visual no processamento de letras
e palavras, os sujeitos disléxicos ndao diferem dos ndo disléxicos quando lhes é pedida
uma resposta por escrito mas ocorrem diferengas relevantes quando tém de nomear
(Vellutino & Fletcher, 2007), indicando que o problema subjacente seria mais linguisti-
co do que visual. Para além disso, argumentam que medidas de habilidades visuais ndo
se mostravam boas preditoras do desempenho em tarefas de identificacdo de pala-
vras, ortografia, leitura de pseudopalavras e compreensao leitora. Estes limites da hi-
potese visual aumentaram o interesse por explicagcdes relacionadas com o processa-
mento fonoldgico da linguagem, que tém sido, desde entdo, predominantes relativa-
mente a outras hipdteses explicativas da dislexia.

Para além destes, outros limites tém sido apontados a esta hipdtese explicativa
da dislexia e, numa revisdo da literatura, Skottun (2000) refere que, dos 22 estudos
exploratdrios desta perspetiva que foram revistos, apenas 4 sustentavam a hipdtese
de que a dislexia poderia ser atribuida a um mau funcionamento do sistema magnoce-
lular, nomeadamente devido a uma diminui¢ao da sensibilidade ao contraste espacial.
Estes dados foram comprovados por outras investigacdes posteriores, levando Skottun
(2005) a concluir que o sistema magnocelular ndo tem mais responsabilidade do que
outros componentes do sistema visual no que se refere a génese da dislexia, sendo
claro ao referir que “it seems quite clear that the empirical evidence [...] does not su-
pport the hypothesis that dyslexia is caused by a magnocellular deficit” (p. 134).

Na transicdo para o século atual, Stein (2001; Stein & Walsh, 1997) avancou
com uma teoria integradora na qual o sistema magnocelular aparece como controlan-
do todo o processamento sensorial, indo para além do processamento da informacdo
visual. Assim, segundo este autor, podem-se explicar muitas diferencas na capacidade

de leitura pela sensibilidade sensorial basica para fenémenos transitdrios tanto visuais
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como auditivos, regulados pelo sistema magnocelular. Uma vez que este sistema ndo
se restringe as sensagdes visuais, pois em todas as modalidades sensoriais e motoras
(visdo, audicdo e até o tato) existem magnocélulas responsaveis pelo processamento
temporal, defende uma hipdtese explicativa para a dislexia na qual um correlato biolé-
gico (problemas no funcionamento do sistema magnocelular) explicaria uma ampla
variedade de problemas apresentados pelas pessoas com dislexia. A sustentar esta
hipdtese estdo as conclusdes de alguns estudos que mostram alteracdes magnocelula-
res no nucleo geniculado lateral e medial em cérebros de pessoas com dislexia
(Livingstone, et al., 1991) e a coocorréncia de problemas visuais e auditivos noutros
(Cestnick, 2001). Ha, no entanto, alguns dados contraditérios nos estudos, o que impli-
ca necessariamente um maior aprofundamento destas questdes (Ramus, Rosen, et al.,
2003).

Apesar da existéncia de evidéncias contraditérias, o interesse por uma explica-
¢do de ordem visual é pertinente, nomeadamente o estudo dos movimentos oculares
atipicos observados durante a leitura e a sua relagdo com a dislexia. Para alguns inves-
tigadores eles seriam a causa dos problemas de leitura devido a dificuldades gerais no
controlo oculomotor, mas poderiam também surgir devido a problemas no processa-
mento visual das palavras e serem apenas registados durante essa tarefa em concreto
(Pavlidis, 1985), ou ainda serem sintomas de uma perturbacdo paralela mas central.
Nesta perspetiva, a dislexia ndao é vista como uma desordem neurodesenvolvimental
especifica mas antes como um sintoma de uma sindroma mais geral a que chamam de
défice postural. Todavia, os resultados obtidos em diferentes situacdes experimentais
sdo contraditdrios, pois enquanto alguns investigadores encontram evidéncias de que
associados a dislexia se observam muitas vezes movimentos anormais dos olhos, pre-
sentes até em tarefas que ndo exigem leitura (Hawelka & Wimmer, 2005; Pavlidis,
1985), outros ndo encontram diferencas entre disléxicos e normoleitores tanto em
tarefas de acompanhamento visual de estimulos ndo verbais como na leitura (Olson,
Kliegl, & Davidson, 1983). Olson e colaboradores verificaram que, contrariamente ao
esperado, o grupo de sujeitos disléxicos ndo se distinguia do grupo dos nao-disléxicos
em relacdo ao numero de sacadas, percentagem de regressGes ou estabilidade nas
fixacdes durante a tarefa de acompanhamento visual, o que vem contrariar o previsto

pela hipdtese visual. No entanto, a equipa de Hawelka (2005) verificou uma relacdo
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estreita entre a taxa de leitura e o nimero de movimentos dos olhos durante a leitura,
sendo que nos sujeitos com dislexia ocorriam muito mais movimentos oculares, sobre-
tudo no tratamento de estimulos visuais com varios elementos, mesmo que nao fos-
sem palavras.

Independentemente destas questdes, na perspetiva de alguns autores, as per-
turbagdes no processamento da informacao visual poderiam explicar um tipo de disle-
xia na qual ocorrem problemas relacionados com a configuracdo visual (ortografica) da
palavra (Cestnick & Coltheart, 1999; Slaghuis, Twell, & Kingston, 1996). No entanto,
mais uma vez, as evidéncias sdo contraditérias e ndo explicam de forma satisfatdria
todas as manifestacdes da dislexia (Sprenger-Charolles & Colé, 2003). Isto &, apesar de
se identificarem perturbagdes no processamento visual em alguns sujeitos com disle-
xia (homeadamente naqueles que apresentam erros de leitura e de escrita ndo expli-
cados por problemas nas componentes fonolégicas da linguagem), ndo tem sido possi-
vel estabelecer com clareza uma relagdo entre perturbacdes no processamento visual

e a dislexia.

2.2. Hipétese do défice no processamento auditivo

Para os defensores desta hipdtese a dislexia encontra-se associada a incapaci-
dade de processamento de sons (da fala e sem ser da fala), que ocorrem rapidamente
no tempo, o que também estaria na origem do défice especifico da linguagem (SLI). A
autora mais notdria desta hipétese é Paula Tallal (1980a) e, em geral, para os diferen-
tes investigadores que a defendem, o processamento auditivo da informacdo sensorial
gue entra no sistema nervoso numa sucessao rapida (em milésimos de segundos) é
essencial para a percecdo da fala e estd comprometido em algumas pessoas com dis-
fasia (tanto adultos como criancas) e também com dislexia (Tallal, Miller, & Fitch,
1996).

A percecdo da fala pode ser considerada o produto de trés estadios sucessivos:
extracdo de pistas acusticas, transformacdo dessas pistas acusticas em categorias foné-
ticas e por fim o agrupamento destas categorias fonéticas em categorias fonoldgicas
(Serniclaes, 2000). Os dois primeiros estadios sdo em larga medida inatos, mas o ulti-

mo depende da exposicao a linguagem falada. As explicacdes para a dislexia tém sido

56 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



procuradas em cada um destes estddios de percec¢do da fala dando origem, respetiva-
mente, a hipdteses auditivas, fonéticas e fonoldgicas. As hipdteses auditivas da dislexia
situam as suas causas em processos sensoriais, 0os quais produzem efeitos nas repre-
sentacdes fonoldgicas. Ha ainda quem tente explicar a dislexia apenas com base na
percecdo fonoldgica sem implicar défices nos processos auditivos anteriores, dando
origem a uma hipodtese fonoldgica simples. Iremos aqui apresentar apenas a hipdtese
relativa ao processamento auditivo, tratando da hipdtese fonoldgica de forma inde-
pendente.

De acordo com a hipdtese auditiva a dislexia é consequéncia de um défice na
percecdo de sons curtos ou variando rapidamente, ou seja, de problemas no proces-
samento auditivo (Tallal, 1980a, 1984; Tallal, et al., 1996). No ambito desta perspetiva,
é exatamente esta perturbacdo no processamento auditivo da linguagem falada que
esta na origem do défice fonoldgico dos disléxicos, sendo entdo a hipdtese fonoldgica
subsidiaria da auditiva.

A equipa de Paula Tallal reforcou o que ja tinha sido mostrado em diversos es-
tudos longitudinais: uma grande maioria de criancas identificadas no Jardim de Infan-
cia como tendo problemas no desenvolvimento da linguagem apresentava mais tarde
muitas dificuldades em aprender a ler, i. e., uma relagdo aparentemente clara entre
atrasos na linguagem e dislexia (Tallal, et al., 1996). A data dos primeiros estudos era
dominante uma perspetiva visual da dislexia, pondo em evidéncia défices na integra-
¢do da informacdo visual basica. No entanto, a investigacdo acerca dos problemas de
linguagem mostrava, de forma cada vez mais sustentada, que na sua origem estariam
défices no tratamento da informacdo sensorial auditiva. Na tentativa de perceber de
forma clara a relagao entre o processamento da informacao auditiva e a dislexia, Tallal
e colaboradores desenvolveram variadas investigacdes (Tallal, 1980a, 1980b; Tallal,
Curtis, & Kaplan, 1988; Tallal, et al., 1996), tendo demonstrado uma correlac¢ado signifi-
cativa entre o ritmo de processamento de sons rapidos, breves e sucessivos e a taxa de
erros de leitura de pseudopalavras em criancas disléxicas. Verificaram que os leitores
fracos (selecionados de uma amostra de criancas com problemas de linguagem oral)
tinham desempenhos inferiores aos normoleitores em tarefas de juizo sobre a ordem
temporal, sobretudo quando os intervalos entre os estimulos eram pequenos. Estes

mesmos sujeitos disléxicos tinham igualmente desempenhos inferiores em tarefas de
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leitura de pseudopalavras. Tais resultados permitiram a Tallal inferir a presenga de
uma associagdo entre a dislexia e o processamento auditivo temporal, ou seja, as cri-
ancas com dislexia sofreriam de um défice basico, ndo linguistico, na analise temporal
de estimulos auditivos rapidos. Esta condicao limitaria a percec¢do da fala e, em conse-
guéncia, a aquisicdo de aptiddes como a consciéncia fonoldgica.

Os problemas na resposta a estimulos rapidos e sucessivos foram também en-
contrados através de técnicas de magnetoencefalografia. Num estudo realizado pela
equipa de Nagarajan em adultos (Nagarajan, et al., 1999), verificou-se que os sujeitos
com dislexia necessitavam de um intervalo maior entre os estimulos, antes que uma
segunda resposta neuronal pudesse ocorrer. Estes resultados mostraram que, quando
estimulos acusticos breves, rapidos e sucessivos convergem para o sistema nervoso de
sujeitos disléxicos com diferencas de milésimos de segundos, estes sinais ndo sdo pro-
cessados normalmente, havendo tendéncia para ndo serem distinguidos ou percecio-
nados como dois sons.

No entanto, numa tentativa de reproduzir a investigacao de Tallal, um estudo
posterior realizado com criancas ao longo de alguns anos, mas controlando varidveis
como o sexo, o nivel de leitura, o nivel socioeconémico e o Ql (Share, Jorm, Maclean, &
Matthews, 2002), ndo permitiu chegar as mesmas conclusdes. Os resultados obtidos
apontavam para desempenhos das criangas com dislexia nas provas de juizo sobre ta-
refas de ordem temporal idénticos aos de criangas do mesmo nivel de leitura, empare-
Ihadas em funcdo do Ql e do sexo, havendo até resultados ligeiramente superiores das
criancgas disléxicas nas provas de julgamento em situa¢ao de intervalos curtos, ao con-
trario do encontrado pela equipa de Tallal. Um outro estudo realizado por Chiappe e
colegas (Chiappe, Stringer, Siegel, & Stanovich, 2002), com um controlo mais acurado
dos intervalos de tempo entre os estimulos, recorrendo a sujeitos adultos, tanto dislé-
xicos como normoleitores, equiparados em termos de idade e de nivel de leitura, ndo
encontrou diferencas significativas entre os grupos, tanto na condicdao de intervalos
breves como longos. Nos dois estudos supra referenciados os sujeitos com dislexia
apresentavam diferencas significativas em relacdo aos nao-disléxicos nas provas classi-
cas de avaliacdo das suas capacidades de leitura e de andlise fonémica e silabica.

E importante referir ainda uma série de situacdes experimentais conduzidas

por Mody, Studdert-Kennedy e Brady (1997) nas quais se verificou a existéncia de dife-
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rengas na realizagdo de juizos sobre tarefas de natureza temporal entre criangas dislé-
xicas e sem problemas de leitura apenas quando os estimulos eram semelhantes. As-
sim, quando em presenca de silabas semelhantes do ponto de vista fonoldgico (por
exemplo /ba/-/da/) as criancgas disléxicas demonstravam mais dificuldades do que as
normoleitoras, mas esta diferenca jd ndo ocorria quando as silabas eram mais distintas
(ex: /ba/-/sa/). A auséncia de diferencas entre os grupos foi ainda observada numa
situacdo experimental em que as criangas tinham de discriminar estimulos ndo verbais
acusticamente emparelhados com os pares de silabas usados nas experiéncias anterio-
res.

A existéncia de dados contraditérios ndo permite, entdo, corroborar a hipdtese
auditiva devida a défices no processamento temporal rapido. Parece ser claro que as
criancas com dislexia tém problemas na percecdo da fala que se traduzem em desem-
penhos inferiores nas tarefas de processamento temporal, mas ndo ha suporte empiri-
co suficiente para a hipétese de que exista um défice no processamento auditivo tem-

poral como causa dos seus problemas na leitura (Vellutino & Fletcher, 2007).

2.3. Hipétese de problemas motores: a hipotese cerebelar

O cerebelo é uma estrutura cerebral subcortical com um centro de substancia
branca muito densa situada na parte posterior do cérebro. Nos seres humanos é res-
ponsavel por 10-15% do peso total do cérebro, ocupa 40% da sua area e contém 50%
dos seus neurénios. Sabe-se, desde ha varias décadas, que o cerebelo tem um papel
essencial na coordenac¢do motora, na articulacao verbal e no controlo dos movimentos
oculares, participando ainda no controlo do equilibrio e das fungdes autondémicas.
Mais recentemente verificou-se que também recebe informac¢Ges macicas de todos os
orgdos dos sentidos, a partir do cértex motor primario, e de muitas outras areas do
cortex cerebral, estando ligado também a dreas de associa¢do, envolvidas em func¢des
mentais superiores, nomeadamente funcdes executivas, cognicdo social e memoria
(Bugalho, Correa, & Viana-Baptista, 2006).

A hipdtese de um défice no funcionamento do cerebelo surge nas décadas fi-

nais do século XX na sequéncia de diversas referéncias a problemas de coordenacao
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motora e de equilibrio presentes em criangas disléxicas (Levinson, 1980), e também na
constatacdao de que em pessoas com dislexia se registam problemas na execug¢do de
uma tarefa ja automatizada, sobretudo quando tém de executar outra tarefa simulta-
neamente. Os principais defensores desta hipdtese sdao Rod Nicolson e Angela Fawcett
(Fawcett & Nicolson, 1999, 2007; Nicolson & Fawcett, 1990, 2004, 2005) ao constata-
rem que as pessoas com dislexia, para além dos problemas na leitura, apresentavam
um desempenho fraco em muitas tarefas motoras, na automatizacdao do equilibrio, no
processamento rdpido e na estimagao do tempo. Esta hipdtese explicativa da dislexia
baseia-se, ndo apenas em dados da observagdao do comportamento, mas também em
estudos com recurso a neuroimagem que permitiram identificar uma reducao da ativi-
dade do cerebelo em tarefas motoras, fonolégicas e de leitura em pessoas com dislexia
(Bugalho, et al., 2006; Levinson, 1980; Nicolson & Fawcett, 1999).

A hipétese de um mau funcionamento do cerebelo explicaria um vasto leque de
sintomas apresentados por pessoas com diferentes tipos de dislexia, ndo sé relativos a
literacia, nomeadamente a leitura lenta e penosa, apesar do treino explicito na corres-
pondéncia letra-som, mas também os problemas no dominio do comportamento mo-
tor. Para além disso, a hipotese do défice cerebelar articula-se bem com a descoberta
de problemas percetivos em tarefas onde é exigida a via magnocelular, uma vez que o
cerebelo tem relagdes neuroanatémicas com esta via (Stein, 2001).

Na investigacdo inicial (Nicolson & Fawcett, 1990) os autores colocaram a hip6-
tese de que, sendo a leitura uma competéncia que exige automatismo, apds aprendi-
zagem e alguma pratica, o que ndo se verifica em pessoas com dislexia (uma vez que a
sua leitura é sempre mais lenta e ardua), entdo elas teriam dificuldades em automati-
zar qualquer tarefa, fosse ela motora ou cognitiva. Para testar este pressuposto seleci-
onaram dois grupos: um de criangas com dislexia e outro de controlo, sem dislexia, e
submeteram-nos a varias situacdes experimentais. Verificaram que, colocadas perante
a necessidade de realizar duas tarefas em simultaneo (equilibrar e contar), as criancas
disléxicas tinham um desempenho significativamente inferior as do grupo de controlo.
Para os autores estes resultados provavam que, por qualquer motivo, as criangas com
dislexia ndo automatizam do mesmo modo competéncias essenciais, tendo de realizar
mais esforco de concentragao para atingir niveis de desempenho idénticos aos de ou-

tras criancas sem dislexia (Nicolson & Fawcett, 2005).
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Os autores constataram, ainda, noutro conjunto de experiéncias, que as crian-
¢as com dislexia, para além de terem desempenhos inferiores as normoleitoras da
mesma idade cronolédgica em diferentes tarefas (competéncias fonolégicas, meméria
de trabalho, velocidade de processamento da informagdo e competéncias motoras),
tinham também desempenhos significativamente inferiores relativamente a criangas
sem dislexia, mas com a mesma idade de leitura, em tarefas fonoldgicas, velocidade de
nomeacdo de figuras, enfiamento de contas e equilibrio, em simultdaneo com outra
tarefa ou de olhos vendados. Baseando-se no que se sabe acerca da importancia que o
cerebelo tem no controlo de diversas fungdes cognitivas e na aquisicdao de automatis-
mos, e em descobertas recentes que encontraram ligacGes entre o cerebelo e areas
que vao para além das motoras, nomeadamente da linguagem (drea de Broca), Nicol-
son e Fawcett defendem a hipdotese do défice cerebelar, apresentando-a como uma
possibilidade integradora que explicaria grande parte dos comportamentos e das difi-
culdades manifestadas pelas pessoas com dislexia (Fawcett & Nicolson, 1999).

Um conjunto significativo de estudos, recorrendo a neuroimagem, mostraram
diferencas no cerebelo das pessoas com dislexia relativas a anatomia (os cerebelos dos
disléxicos tendem a ser mais assimétricos, sendo a simetria correlacionada com com-
peténcias fonoldgicas), metabolismo (diferencas significativas na taxa de colina con-
tendo compostos de N-acetilaspartato) e ativacao (os disléxicos mostram uma ativacao
muito menor do hemisfério cerebelar direito e vérmis), mesmo em tarefas que nao
implicavam leitura, reforcando as evidéncias comportamentais e neuroldgicas do mau
funcionamento do cerebelo nestes casos (Nicolson & Fawcett, 2005).

A diversidade de evidéncias relativas a presenca de perturbacGes cerebelares
na dislexia levaram os autores a propor como hipdtese a existéncia de uma “cadeia
causal ontogénica” como forma de explicar o contributo do cerebelo em todas as ma-
nifestacGes da dislexia, a qual exerceria a sua influéncia ao longo do desenvolvimento
da crianca. Ndo excluindo a hipétese de outras dreas cerebrais estarem afetadas, Ni-
colson e Fawcett (2005) defendem que as anormalidades do cerebelo presentes desde
o nascimento levam a pequenas dificuldades na fala (disfluéncia) e na sua recec¢do (ao
nivel da analise dos sons da fala) e, por consequéncia, a problemas na consciéncia fo-
noldgica. Quando a crianca inicia a aprendizagem da leitura, as anomalias existentes

acarretam problemas na conversao grafema-fonema, o que, em conjunto com os défi-
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ces na automatizacdo, traduzem-se nas dificuldades de leitura, de escrita e de ortogra-
fia apresentadas pelos disléxicos.

Na opinido dos autores, esta proposta carece de sustentacdo empirica sendo
necessarios estudos mais alargados, e é de facto aqui que reside a sua maior limitagao:
os dados encontrados por outros investigadores ndo confirmam a presenca de altera-
¢Oes cerebelares em pessoas com dislexia, a ndo ser em situagdes de comorbilidade
com défice de atencdo (Ramus, Pidgeon, & Frith, 2003). Os défices motores aparecem
apenas em metade ou num terco das criancgas disléxicas, sendo a sua prevaléncia infe-
rior no caso dos adultos (apenas um quarto dos adultos disléxicos manifestam proble-
mas motores) e as andlises de regressdo ndo permitem predizer o nivel de leitura com
recurso ao desempenho dos sujeitos em atividades de natureza psicomotora (Chiappe,
et al., 2002; Ramus, Pidgeon, et al., 2003; Ramus, Rosen, et al., 2003). Por outro lado,
torna-se dificil aferir a convergéncia de resultados, pois as investigacdes recorrem a
metodologias distintas (com recurso a imagiologia ou a neuropatologia), havendo
também uma elevada heterogeneidade dos sujeitos que integraram as diferentes
amostras, em resultado da adocdo de critérios de diagndstico bastante dispares

(Bishop, 2002).

2.4. Hipétese do défice de automatizagao

No inicio dos anos 60 do século XX alguns investigadores, no contexto de estu-
dos sobre a afasia e de lesGes cerebrais em adultos, descobriram uma relagdo entre
tarefas de nomeacdo rapida e problemas de leitura. O precursor foi Geschwind, em
1965, ao sugerir que os componentes cognitivos envolvidos na nomeagdo de cores,
isto é, na tarefa de atribuir um rétulo verbal a um estimulo abstrato ou visual, seriam
idénticos aos exigidos na leitura. Ou seja, as tarefas de nomeacdo que, entre outros
processos, envolvem a recuperacao de cddigos fonoldgicos armazenados na memaria
de longo prazo, poderiam ser boas preditoras do desempenho futuro na leitura. Essa
hipdtese deu origem a diversos estudos, nos quais se destacam os desenvolvidos por
Martha Denckla e Rita Rudel, nos anos 70, com resultados que as levaram a concluir

que as pessoas com dislexia apresentavam uma disfasia subtil (Denckla & Rudel,
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1976a, 1976b). Referiram ainda que a auséncia de sinais neuroldgicos nas criancas dis-
Iéxicas ndo permitia tirar conclusdes acerca da base neuroanatémica das suas dificul-
dades, evidenciadas nas tarefas de nomeacdo, mas que, provavelmente, estas seriam o
reflexo de uma disfungdao no hemisfério esquerdo. Estas descobertas, bem como as
conclusdes de diversas investigacdes que se seguiram, vieram colocar em questdo os
pressupostos da hipdtese visual até entao dominante, levando os investigadores a ex-
plorar explicagdes alternativas.

As tarefas selecionadas por Denckla e Rudel incluiam a nomeacdo rdpida de co-
res, letras, nimeros e objetos comuns e era medido o niumero de erros e o tempo
despendido na enumeracdo de cada conjunto de estimulos. As autoras propuseram
estas tarefas a trés grupos de criangas: com dislexia, sem dislexia mas de baixo rendi-
mento e sem qualquer problema neurodesenvolvimental. Apesar dos grupos nao se
distanciarem em termos de nimero de erros, eram bastante distintos na velocidade de
resposta: as criancas com dislexia demoravam significativamente mais tempo a nome-
ar os estimulos em qualquer uma das tarefas do que as criangas dos outros grupos.
Verificaram ainda que a nomeacdo de objetos era mais demorada do que todas as ou-
tras, seguida da nomeacdo de cores. Identificaram trés caracteristicas que se viriam a
tornar tipicas do desempenho nas tarefas de nomeacao rdpida: i) com a idade os tem-
pos de nomeacao diminuem (as criancas mais velhas respondem em menos tempo do
que as mais novas), refletindo uma automatizagdo crescente, com uma diminuicdo
mais pronunciada dos tempos de resposta nos primeiros anos de escolaridade; ii) os
progressos na automatizacao sao mais evidentes nas tarefas de letras e nimeros com-
parativamente com as de cores e objetos; iii) a nomeacdo dos estimulos é geralmente
correta, com a ocorréncia de poucos erros. Estas conclusdes tém sido replicadas por
diversos investigadores, reforcando as diferencas de desempenho em criangcas com
dificuldades de aprendizagem (ver, por exemplo, Alves, et al., 2008; Araujo, et al.,
2011; Borges & Albuquerque, 2009; Waber, Wolff, Forbes, & Weiler, 2000), o que mos-
tra a importancia deste tipo de tarefas na distingcdo de criancas com e sem dificuldades
de aprendizagem.

A associacdo entre as tarefas de nomeacdo rapida e a leitura tem sido reforca-
da em investigacGes recentes que recorrem a imagiologia (Misra, Katzir, Wolf, &

Poldrack, 2004). Assim, quando os estimulos sdo letras, a nomeacdo rapida recruta
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uma rede de estruturas cerebrais habitualmente envolvidas na leitura (girus angular,
lobo parietal superior e dreas mediais extraestriadas), o que ndo acontece com outro
tipo de estimulos.

A associagdo entre as tarefas de nomeacgao e a dislexia é também demonstrada
pelo estudo de Heikkild, Narhi, Aro e Ahonen (2009), onde a prevaléncia de défices na
velocidade de nomeacgao se mostrou significativamente superior no grupo de criangas
com dislexia (59%-89%), comparativamente ao grupo de criangas que tinham dificul-
dades de aprendizagem ndo relacionadas com a leitura (26%-30%). Verificou-se ainda
que a capacidade discriminativa das tarefas de nomeacao, relativamente as dificulda-
des de leitura, aumenta quando se adotam critérios de fluéncia, em detrimento de
critérios de precisdo.

De forma particular, relativamente a identificacdo de criancas com dislexia, da-
dos de algumas investigacbes parecem indicar que as tarefas de nomeacdo rapida
permitem distinguir as criancas disléxicas cujo potencial intelectual é superior ao seu
desempenho na leitura (grupo discrepante), das que apresentam baixas competéncias
de leitura mas que sdo esperadas em funcdo das suas capacidades cognitivas e desem-
penho geral (grupo ndo discrepante ou de leitores fracos). Este ultimo grupo de crian-
¢as é mais semelhante aos leitores normativos, em termos de desenvolvimento da
velocidade de nomeacdo em simbolos alfanuméricos, do que o grupo que tem dislexia.
A diferenca de desempenho nado ocorre em tarefas fonolégicas e sugere que a nomea-
¢do rapida de letras e numeros podera ajudar na distincdo entre disléxicos e leitores
fracos, ndo discrepantes do seu potencial intelectual (Wolf, et al., 2002).

O padrao de desempenho mais lento em tarefas de nomeacgao rapida foi en-
contrado em disléxicos de diferentes paises, com linguas que variam no grau de regu-
laridade ortografica: alemao, finlandés, espanhol e holandés (Wolf, et al., 2000). Estes
estudos permitiram extrair ainda uma conclusdo importante: em ortografias mais
transparentes, ou mais regulares do que o inglés, o desempenho em tarefas de nome-
acdo rapida constitui um preditor mais robusto da futura competéncia leitora do que
as tarefas de consciéncia fonoldgica. Tal como nos é afirmado por Araujo e colabora-
dores (2011) ou Aro (2004) em ortografias mais transparentes do que o inglés, como é
o caso do portugués ou, de forma mais acentuada, do finlandés, a leitura é efetuada

com recurso a processos fonémicos mais simples, para além do conhecimento da asso-
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ciacdo grafema-fonema. No caso especifico do inglés, que é uma lingua complexa em
termos ortograficos, com muitas irregularidades na correspondéncia entre os grafemas
e os fonemas, a leitura exige processos mais complexos para além dos que estdo tam-
bém envolvidos nas tarefas de nomeagdo rdpida. Assim sendo, no caso de linguas or-
tograficamente mais transparentes, onde a leitura ndo exige grande envolvimento do
processamento fonoldgico, os processos envolvidos na leitura e na nomeacgao rapida
sdo mais proximos, havendo maior poder preditivo da leitura em tarefas que medem a
velocidade de nomeacgdo, comparativamente as tarefas de processamento fonoldgico.

Apesar da investiga¢do na drea concluir que o desempenho em tarefas de no-
meagao rapida com estimulos alfanuméricos é um dos melhores preditores da leitura
em inglés e o melhor preditor em linguas ortograficamente mais regulares (Heikkild, et
al., 2009; Misra, et al., 2004), esta conclusdo ndo é ainda consensual, havendo resulta-
dos discrepantes noutras investigacdes, como é o caso da realizada por Ziegler e cola-
boradores (2010). Eles procuravam verificar a influéncia de diferentes preditores de
leitura de acordo com a consisténcia ortografica dos cddigos de escrita de linguas eu-
ropeias (portugués, finlandés, hingaro, holandés e francés), entre os quais se encon-
trava a nomeacdo rapida. Concluiram que a consciéncia fonolégica era o fator mais
fortemente associado com a velocidade e a precisdao de leitura em todas as linguas,
sendo, no entanto, mais importante em linguas ortograficamente menos consistentes.
Relativamente ao poder preditivo das tarefas de nomeacgao rapida, os resultados con-
trariavam os obtidos noutras investigagdes ao mostrarem que tém apenas um fraco
contributo para a leitura, sendo limitado a velocidade leitora e ndo sofrendo influéncia
da consisténcia ortografica.

Uma das questdes que é colocada de forma recorrente refere-se a existéncia de
uma relacdo entre as tarefas de nomeacao rapida e o processamento fonoldgico. Tal
como ja referimos, esta relagao era sugerida pelas primeiras investigacdes, havendo
guem defenda que as tarefas de nomeacao rapida refletem, principalmente, o acesso
e a recuperacdo de cédigos fonoldgicos da memdria de longo termo (Chiappe, et al.,
2002; Pennington, Cardoso-Martins, Green, & Lefly, 2001; Torgesen, Wagner, &
Rashotte, 1994; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess, & Hecht, 1997), embora alguns

investigadores questionem se a relagao entre a velocidade de nomeagdo nao serd es-
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tabelecida preferencialmente com a ortografia e ndo com a fonologia (Bowers &
Newby-Clark, 2002; Bowers & Wolf, 1993; Wolf, et al., 2000).

Ha ainda outros autores a colocarem a hipdtese de os défices fonoldgicos e os
processos subjacentes a nomeacgdo rdpida se constituirem como diferentes fontes de
problemas na leitura, defendendo uma dissociacdo entre ambos os processos (Wolf &
Bowers, 1999). O desempenho em tarefas de nomeacgado rapida seria o reflexo de um
conjunto de outras competéncias distintas das fonoldgicas, nomeadamente a veloci-
dade de processamento e a interligacdo entre a linguagem e as funcdes executivas, ou
o resultado de um conjunto diversificado de processos linguisticos e cognitivos (aten-
¢do, percecdo visual, integracdo da informacdo visual com representacdes fonoldgicas
e/ou ortograficas, evocacdo de designa¢des fonoldgicas, ativacdo e integracdo de in-
formacdo semantica, ativacdo motora e sequenciacdo temporal) (Albuquerque &
Simoes, 2009).

A liderar a hipétese da dissociacdo entre os processos fonolégicos e de nomea-
¢do rapida encontramos Marianne Wolf que apresenta um modelo compreensivo, su-
portado por evidéncias de diferentes investigacées (Wolf, et al., 2000). A autora de-
fende a independéncia do processamento fonolégico e da nomeacdo rapida apoiando-
se em 3 argumentos: o primeiro refere a modesta associa¢dao entre medidas fonoldgi-
cas e tarefas de nomeacao rapida, havendo até resultados contraditérios. Parece exis-
tir uma relagao mais forte entre as duas medidas em criangas mais novas, nos estadios
iniciais da aprendizagem da leitura, diminuindo a medida que se avanca para estadios
onde o automatismo na leitura esta presente (final do 1.2 ano e inicio do 2.2). Outro
argumento baseia-se em evidéncias de que as tarefas fonoldgicas e de nomeacdo nao
parecem relacionadas de igual forma com diferentes subcompeténcias do processo de
leitura. As tarefas fonoldgicas parecem predizer a descodificacdo de palavras e pseu-
dopalavras, ou até a compreensao leitora, mas ndo a velocidade de leitura. Ao invés,
as tarefas de nomeacao rdpida aparecem como preditoras da precisdo e tempo de
laténcia da identificacdo de palavras, da expressividade e da rapidez de leitura de tex-
tos. A autora interpreta estes dados concluindo que as varidveis fonoldgicas e de no-
meacdo rapida predizem uma variancia Unica e independente em qualquer medida de
leitura a par de uma significativa varidancia comum. O terceiro argumento baseia-se em

alguns dados relativos ao poder preditivo da nomeacdo rdpida e do processamento
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fonoldgico do desempenho da leitura em anos mais avangados da escolaridade, sobre-
tudo em casos de dificuldades de leitura, em que a nomeacdo rapida parece ser mais
preditora, sendo reconhecida, contudo, necessidade de maior investigacao nesta area
(Wolf, et al., 2000; Wolf, et al., 2002).

Uma das criticas apontadas a esta hipdtese diz respeito a relacdo que poderia
existir entre a nomeacao rdpida e a velocidade ou o timing de processamento da in-
formacdo ou até entre aquela e aspetos motores. Relativamente a drea motora, existe
uma longa tradigao de estudos relacionando problemas motores com a dislexia, nao
tendo sido encontrados dados que sustentem inequivocamente a existéncia de pro-
blemas de coordenacdo. No entanto, tarefas que exijam atuacao combinada de veloci-
dade e seriacdo, sobretudo nos dominios visual e auditivo, apresentam dificuldades
acrescidas para os disléxicos (Wolf, et al., 2000). A explicacdo deste facto pode residir
em anomalias do sistema magnocelular (numa explicacdao préxima da hipdtese mag-
nocelular, de Geschwind & Galaburda, 1985), em problemas na conexdo inter-
hemisférica (Wolff, Michel, & Ovrut, 1990) ou em questdes relacionadas com a veloci-
dade de processamento da informacdo. Esta ultima hipdtese tem sido escassamente
explorada, havendo ainda poucos dados que permitam tirar conclusdes acerca da rela-
¢do existente entre a dislexia e a velocidade de processamento da informacao.

Outra linha de investigacdo procura explorar a relacdo entre as tarefas de no-
meacao rapida e a leitura, nomeadamente o facto de a crianga aumentar a velocidade
de nomeacdo a medida que aumenta a sua idade. Para alguns investigadores este fac-
to pode estar associado a um aumento da sua velocidade global de processamento da
informacgao, o que seria reflexo do desenvolvimento da crianga, do aumento da idade e
do préprio processo de crescimento (Kail & Hall, 1994). Baseia-se na evidéncia de que
todos os processos cognitivos aumentam em velocidade a medida que a idade da cri-
anca também aumenta. Teoricamente, a medida que a velocidade de processamento
da informacdo aumenta, também aumentard a velocidade com que as letras e niume-
ros sdo nomeados, bem como a velocidade de leitura. Ent3do, a velocidade de nomea-
¢do estaria também relacionada com outras tarefas que exijam o mesmo mecanismo
global de velocidade, como é o caso do tempo de reacdo. No entanto, a investigacao
demonstrou que estas varidveis ndo sdo totalmente dependentes pois, apds controla-

da a influéncia da velocidade global de processamento, a velocidade de nomeacdo
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continua a contribuir de forma significativa para a competéncia leitora. Estes dados
sugerem que, embora estejam fortemente relacionadas, a velocidade global de pro-
cessamento ndo explica toda a variancia encontrada na velocidade de nomeagao no
que diz respeito a leitura (Powell, Stainthorp, Stuart, Garwood, & Quinlan, 2007).

Um outro construto que tem sido associado com a nomeacao rdpida é o auto-
matismo com que as tarefas sdo realizadas. Assim, uma crianga, quanto mais familiari-
zada estiver com os nomes das letras mais automaticamente podera dizer os seus no-
mes, aumentando a sua velocidade numa tarefa de nomeacao. O conceito de automa-
tismo foi proposto inicialmente por Eakin e Douglas (1971), tendo-se chamado “auto-
matizacdo” a utilizacdo rapida e sem esforco de conhecimentos ja adquiridos apds
treino. Este conceito esteve também na origem do modelo de processamento da leitu-
ra proposto por LaBerge e Samuels (1974), segundo o qual a aprendizagem da leitura
envolveria dois estddios: o da precisdo e o do automatismo. No primeiro, a atencao
teria um papel predominante mas, com a pratica e o treino, criar-se-iam as condicoes
para que surgisse o automatismo, em que a leitura se efetua sem esforgo e de forma
aparentemente automatica. Nas criancas com dificuldades esse automatismo nao seria
atingido, sendo a sua leitura efetuada sempre com esforco. De forma particular, o au-
tomatismo poderia ser medido na leitura de palavras irregulares que nao podem ser
lidas apenas com base na descodificacdo, requerendo a sua memorizacdo. No entanto,
a relagdo entre o automatismo da leitura e a velocidade de nomeag¢dao nao tem sido
demonstrada de forma clara, havendo dados que nao confirmam esta relagao (Logan,
Schatschneider, & Wagner, 2011).

A assuncdo de que a consciéncia fonoldgica e a velocidade de nomeacdo consti-
tuem défices independentes mas nucleares na dislexia rapidamente evoluiu para a
elaboracdo de uma hipdtese subsidiaria da do défice de automatizacdao, embora relati-

vamente distinta: a hipétese do duplo défice.

Hipotese do duplo défice
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Do ponto de vista da caracterizagdo e explicagao do tipo de dificuldades de lei-
tura que algumas criancas apresentam, constata-se que a hipdtese fonoldgica nao
permite explicar a existéncia de pessoas com dislexia que mostram boas competéncias
de descodificacdo e a auséncia problemas nas competéncias fonoldgicas. De facto, tal
como é previsto pela hipétese fonoldgica, encontramos muitas criangas com dislexia
gue apresentam perturbacdes ao nivel do processamento fonolégico mas também é
possivel identificarmos criancas com fraco desempenho na leitura que ndo mostram
problemas em tarefas fonoldgicas. Partindo desta constatagao, alguns autores come-
caram a defender a hipdtese do duplo défice, em que a velocidade de nomeacdo apa-
receria como um défice independente na explica¢do da dislexia (Wolf & Bowers, 1999).
A dislexia seria classificada com base na presenca de sintomas associados a cada um
dos processos cognitivos — processamento fonolégico e velocidade de nomeacao, po-
dendo verificar-se a existéncia de trés tipos de perfil (dois perfis simples e um combi-
nado).

A primeira pessoa a tentar coordenar estes dois défices, tentando explicar as
caracteristicas das dificuldades de leitura apresentadas pelas criancas com dislexia, foi
Lovett (1984). A autora descreveu dois subtipos de dislexia: accuracy-disabled (leitores
com défices na precisdo) e rate-disabled (leitores com problemas de velocidade). As
pessoas com dislexia caracterizada por uma baixa velocidade leitora apresentavam
uma reduzida velocidade de nomeacdo mas um desempenho adequado a sua idade na
identificacdo de palavras. Em contrapartida, aqueles cuja dislexia se manifestava numa
leitura com baixa precisdo apresentavam mais problemas do que os leitores normais e
do que os de baixa velocidade na exatiddo, tanto em tarefas de nomeag¢ao como de
leitura de palavras.

No entanto, quem formulou a hipdtese do duplo défice, dando inicio a um largo
campo de investigacao, foram as investigadoras Maryanne Wolf e Patricia Bowers
(1999). Segundo as autoras, é possivel identificar 4 subtipos de leitores com diferencas
bem claras entre si (Wolf & Bowers, 1999; Wolf, et al., 2000; Wolf, et al., 2002), em
gue tanto o processamento fonolégico como a velocidade de nomeacdo podem ser

fontes de insucesso na leitura, dando origem a hipdtese do duplo défice (ver Tabela 4).
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Tabela 4- Classificagdo dos subtipos de leitores de acordo com a hipdtese do duplo défice (Wolf, et al.,

2002)

Grupo de leitura normal Grupo com problemas de velocidade
Consciéncia fonoldgica adequada Consciéncia fonoldgica sem problemas
Velocidade de nomeac¢ao adequada Défice na velocidade de nomeacao
Compreensao leitora adequada Compreensao leitora comprometida

Grupo com problemas fonolégicos Grupo com duplo-défice

Défice na consciéncia fonoldgica Défice na consciéncia fonoldgica
Velocidade de nomeagdo sem problemas Défice na velocidade de nomeacao
Compreensao leitora comprometida Compreensao leitora severamente compro-

metida

A maioria dos sujeitos com dislexia devida apenas a um dos défices apresenta
um comprometimento leve a moderado, sendo o subtipo com défice fonoldgico o que
mais problemas na leitura tende a apresentar (Bowers & Wolf, 1993; Manis, Doi, &
Bhadha, 2000; Wolf, et al., 2000). Tanto o subtipo combinado como qualquer um dos
subtipos simples teria dificuldades na compreensao leitora, quando comparados com o
grupo que ndo tem défices. O subtipo combinado é o que evidencia maiores limitagdes
em varias medidas de leitura: tanto na exatiddo, na leitura de palavras e pseudopala-
vras, como na velocidade de leitura de texto, apresentando em alguns casos desempe-
nhos 2 anos e meio a 3 abaixo do esperado (para uma revisao ver Wolf, et al., 2000).

Uma meta-andlise realizada por Vukovic e Siegel (2006), onde foram analisados
os estudos disponiveis relativos a hipotese do duplo défice, nomeadamente revendo
as evidéncias que sustentam a existéncia dos 3 perfis de dislexia, permitiu verificar
que, apesar de ser clara a caracterizacdo do subtipo com duplo défice em alguns
sujeitos com dislexia, a existéncia de um subtipo com défice apenas na automatizacdo
nao é evidente em todos os estudos, havendo resultados contraditdrios. Verificaram
ainda que ndo foi igualmente demonstrado em todos os estudos o poder preditivo da
nomeacao rapida no desenvolvimento da leitura.

Para além disso, investigacOes realizadas em contextos linguisticos diferentes
mostram resultados um pouco distintos. Tem sido claro, em estudos em linguas que
ndo a inglesa, a presenca de subtipos que apoiam a hipdtese do duplo défice: em
alemado, holandés e hebraico (Wolf, et al., 2000), em espanhol (Escribano, 2007; Lépez-
Escribano & Katzir, 2008), mas também em grego (Papadopoulos, Georgiou, &

Kendeou, 2009) e em portugués (Araujo, Pacheco, Faisca, Petersson, & Reis, 2010). De
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forma particular o estudo realizado em lingua portuguesa, que apresenta uma ortogra-
fia mais consistente do que a inglesa, mas menos do que a alema ou espanhola, mos-
trou a presenca de distintos subtipos de disléxicos na amostra: dois grupos apresen-
tam défice num dos componentes (cerca de 18.2% das criangas com dislexia em cada
subtipo simples) enquanto a presenca de comprometimento nos dois processos foi
verificada em 50% dos sujeitos. Verificaram que, tal como tem sido demonstrado em
outras linguas ortograficamente menos irregulares do que o inglés, a nomeacao rdpida
é um preditor mais potente da competéncia leitora em casos de leitores com dificul-
dades, ndao explicando a variabilidade individual no grupo de controlo (sem dificulda-
des de leitura). A explicacdo para este facto pode estar relacionada com o desempe-
nho quase automatico que os leitores sem dificuldades atingem no final do 2.2 ou do
3.2 ano. Rapidamente alcangam um patamar no automatismo da leitura (Qque muitos
leitores com dificuldades nunca apresentam), no qual a velocidade de nomeacao per-
de o seu valor preditivo ou explicativo das diferencas individuais.

Apesar de tudo, alguns autores avangam com criticas ou limites a esta hipdtese.
Vellutino, Fletcher, Snowling e Scanlon (2004) referem que para além do construto
tedrico que subjaz a hipétese ser confuso e dificilmente operacionalizavel, a caracteri-
zacdo do défice central parece basear-se num problema no processo de reconheci-
mento das letras, anteriormente postulado por Gough (1972) no seu modelo de reco-
nhecimento de palavras e que entretanto ja foi desacreditado. Acrescentam que o
processamento serial dos componentes da palavra é uma abordagem a leitura imatura
gue a crianga rapidamente abandona assim que ganha alguma facilidade no reconhe-
cimento das palavras. Referem ainda que, contrariamente a nomeacdo rapida, o co-
nhecimento fonoldgico avaliado em criangas do 2.2 e 3.2 anos é o Unico a explicar a
variancia na leitura dos alunos dos 4.2 e 5.2 anos, com e sem medidas de tempo, sali-
entando que nas investigacdes iniciais ndo houve controle da correlagdo entre ambas
as variaveis. A equipa de Vellutino menciona também que nas investigacdes de Wolf
foram comparadas medidas de precisdo (sem controlo de tempo) relativas ao conhe-
cimento fonoldgico, com medidas de velocidade, relativas ao acesso lexical rapido.
Para haver seguranca da existéncia de duas fontes diferentes de problemas na dislexia

teriam de ser controlados os tempos de execucdo em ambas as tarefas.
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2.5. Hipétese do défice fonoldgico

Esta hipdtese postula que os sujeitos com dislexia tém uma perturbacgao especi-
fica na representacdo, armazenamento e/ou recuperacdo dos sons da fala, o que expli-
caria um sintoma recorrente na maioria das pessoa com dislexia: a dificuldade de ana-
lisar e representar os diferentes constituintes sonoros das palavras. Esta dificuldade
surge obviamente relacionada com o contexto ortografico de aprendizagem da leitura,
uma vez que num sistema de escrita alfabético é necessaria a aprendizagem e aplica-
¢do de correspondéncias entre os grafemas e os fonemas, isto é, entre as letras e os
sons da fala que lhes correspondem. Se esses sons tém uma representac¢ao fraca, ou
estdo mal armazenados, ou ha dificuldades na sua recuperacdo, a aprendizagem das
correspondéncias grafema-fonema, fundamentais na leitura em escritas alfabéticas,
estard comprometida, bem como a consequente mestria nessa competéncia (Brady &
Shankweiler, 1991; Snowling & Frith, 1981; Vellutino, 1979). As explicacdes para este
fenédmeno sdo divergentes, mas em geral os autores sdao consensuais ao defender uma
relacdo direta entre um défice fonoldgico subjacente e as dificuldades que as pessoas
com dislexia manifestam na leitura.

Recordando o que ja referimos no capitulo anterior, a partir dos anos 70 do sé-
culo XX comecaram a surgir diversas evidéncias que mostraram uma relacdo forte e
sistematicamente confirmada entre a consciéncia fonoldgica e a leitura (Liberman, et
al., 1974; Liberman, Shankweiler, Liberman, Fowler, & Fischer, 1977). A consciéncia
fonoldgica refere-se ao conhecimento que cada pessoa tem sobre os sons da sua proé-
pria lingua, sendo capaz de os identificar, segmentar e manipular de forma intencional.
Pode ser considerada como uma competéncia metalinguistica uma vez que envolve
uma reflexdao do individuo sobre a sua prdpria linguagem, isto é, este tera de ter um
conhecimento explicito e um uso reflexivo da linguagem para além do seu uso didrio e
inconsciente (Defior, 1998). Para alguns autores essas unidades sonoras sdo as silabas
e os fonemas que constituem as palavras, mas outros acrescentam a existéncia das
unidades intrassilabicas, chamadas ataque e rima (Defior, 1998; Goswami & Bryant,
1990).

A consciéncia fonoldgica é uma habilidade que se desenvolve de forma gradual,

iniciada pelo conhecimento de que a linguagem se organiza em palavras, que essas se
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podem dividir em pedacinhos (silabas) e terminando na capacidade de dividir e mani-
pular cada um dos sons (fones) que constituem as palavras faladas. Os autores sao
consensuais a referir que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica segue este pa-
drdo hierarquico, progredindo de unidades sonoras grandes (palavras e silabas), para
unidades intermédias (ataque e rima) até unidades mais pequenas (fonemas) (Treiman
& Zukowski, 1991).

Diferentes estudos mostram a universalidade desta sequéncia em linguas com
estruturas ortograficas alfabéticas (para uma revisdao ver Goswami, 2002). A primeira
etapa deste processo parece ser adquirida de forma espontanea, quando a crianca
comeca a fazer perguntas sobre a correcdo da sua propria linguagem oral, mas a alti-
ma, que pressupde uma tomada de consciéncia do fonema, é bastante mais complexa,
necessitando de ensino explicito, nomeadamente o que é disponibilizado para a aqui-
sicdo do principio alfabético. De facto, a capacidade de reconhecer silabas esta habitu-
almente presente aos 3 anos, e a de ataque e rima (unidades intrassilabicas) entre os 4
e 0os 5 anos. No entanto, a consciéncia fonémica sé comeca a surgir depois dos 5 anos
ou, de forma mais evidente, coincidente com o inicio da aprendizagem da leitura. Este
padrdo de existéncia de uma bem desenvolvida consciéncia silabica antes da entrada
na escola e uma fraca consciéncia fonémica antes do inicio da aprendizagem da leitura
aparece repetidamente em estudos realizados em linguas diferentes (Goswami, 2002).

A crescente constatacdao da existéncia de diferentes unidades linguisticas, cul-
minando com a tomada de consciéncia da estrutura fonética das palavras, permitira a
crianga captar a natureza segmental da linguagem falada, sendo consensual a sua im-
portancia e centralidade para a aprendizagem da leitura e da escrita (National Institute
for Literacy, 2008). De facto, para que estas competéncias se desenvolvam com suces-
so, a crianca tem de perceber, por um lado, que os simbolos escritos representam uni-
dades da linguagem e, por outro, que essas unidades sao os fonemas.

Um dos fatores que tem sido reconhecido como pertinente para o estabeleci-
mento desta relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura é a
codificacdo fonoldgica, uma vez que permite o estabelecimento da conversao grafema-
fonema nas primeiras etapas da aprendizagem da leitura, sobretudo para as linguas
cujo codigo de escrita é mais transparente (Defior, Justicia, & Martos, 1996). A codifi-

cacdo fonoldgica é o processo de associacao de diferentes simbolos visuais (grafemas)
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com as respetivas unidades sonoras (fonemas) (Share, 1995). A relacdo entre os simbo-
los escritos e os sons é sistematica em algumas ortografias e o dominio deste processo
permite a crianca aceder a centenas de palavras escritas que ja possui no seu léxico
auditivo e ler palavras tanto conhecidas como novas.

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica parece favorecer de forma subs-
tancial a aprendizagem da leitura, sendo inimeros os estudos que mostram uma rela-
¢do de causalidade entre competéncias fonoldgicas e nivel de desempenho na leitura
(para uma revisdo ver Martins, 2000, ou Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012). De
forma particular, de entre os diferentes niveis de consciéncia fonoldgica, o melhor
preditor da aprendizagem da leitura é a consciéncia fonémica, de acordo com os resul-
tados de diferentes investigacdes (Defior, 1998; Liberman, et al., 1974; Lundberg,
2009; Lyytinen, et al., 2006; Pennington, et al., 2001; Reis, Faisca, Castro, & Petersson,
2010; Share, Jorm, Maclean, & Matthews, 1984; Sprenger-Charolles, Siegel,
Béchennec, & Serniclaes, 2003; Stanovich, Cunningham, & Cramer, 1984; Torgesen, et
al.,, 1994; Tunmer & Nesdale, 1985). As conclusGes destes estudos colocaram em evi-
déncia a importancia da avaliacdo das competéncias fonoldgicas das criangas no Jar-
dim de Infancia ou no inicio da sua escolaridade devido ao seu forte poder preditivo no
nivel posterior de desempenho na leitura. Desta forma, podera ser possivel detetar
atempadamente as criancas que apresentam maior risco de dificuldades de leitura,
podendo realizar-se uma intervencao preventiva (Lundberg, 2009).

A relacdo entre consciéncia fonoldgica e aprendizagem da leitura ndo é unidire-
cional: ha também evidéncias de que a aprendizagem da leitura influencia positiva-
mente o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica (Castles & Coltheart, 2004), so-
bretudo do seu patamar superior: a consciéncia fonémica. Alguns estudos amplamente
citados concluiram que a consciéncia fonémica ndo esta presente em adultos iletrados
(Morais, et al., 1979), apesar destes conseguirem realizar tarefas com rimas ou com
silabas (Morais, Bertelson, Cary, & Alegria, 1986). Outras investigacdes, algumas das
guais recorrendo a metodologia longitudinal, concluiram que a aprendizagem da leitu-
ra é responsavel pelo desenvolvimento da consciéncia fonémica (Alegria & Morais,
1989; Lundberg, 2009; Perfetti & et al., 1987).

Podemos concluir, em sintese, que a consciéncia fonoldgica, mais especifica-

mente a consciéncia fonémica, e a aprendizagem da leitura parecem manter relagGes
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de mutua influéncia e facilitacdo (Alegria & Morais, 1989; Burgess & Lonigan, 1998;
Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Defior, 1998; Liberman, Shankweiler, & Liberman,
1989; Morais, 1997; Perfetti & et al., 1987; M. Snowling, 1985).

A hipétese fonoldgica para a dislexia de desenvolvimento foi reforcada pelo co-
nhecimento da importancia os processos fonolégicos no processo de leitura (Snowling,
1998; Vellutino, 1979), mas também porque explicaria grande parte dos sintomas
apresentados por muitos disléxicos: os problemas na manipulacdo dos sons da fala
(sobretudo ao nivel do fonema), na codificacdo ortografica e na memaria fonolégica de
curto prazo. De forma mais concreta, as pessoas com dislexia apresentam desempe-
nhos reduzidos quando Ihes é pedido para representar os sons da fala em grafemas (na
ortografia) e quando tém de identificar os diferentes constituintes sonoros das pala-
vras (fonologia). Para além destas dificuldades mostram ainda problemas na aprendi-
zagem e na utilizacdo da correspondéncia grafema-fonema (Elbro & Jensen, 2005;
Snowling, 1998; Sprenger-Charolles, Colé, Lacert, & Serniclaes, 2000; Vellutino, et al.,
2004). Segundo os defensores desta hipotese explicativa da dislexia, estas caracteristi-
cas parecem representar perturbacdes ao nivel do desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e das competéncias de codificacdo ortografica que, por sua vez, derivam de
representacdes fonoldgicas pobres.

Para além destas dificuldades no inicio da aprendizagem da leitura, as pessoas
com dislexia continuam a evidenciar problemas ao longo da sua vida que podem ser
explicadas pela hipdtese fonoldgica. Assim, em disléxicos adultos tém sido encontra-
dos problemas na leitura de palavras novas (ou pseudopalavras, que exigem boas
competéncias de codificacdo fonoldgica), na consciéncia fonoldgica, na nomeacao ra-
pida e na memoria verbal de curto-prazo (Bruck, 1990; Pennington, Van Orden, Smith,
Green, & Haith, 1990).

Outros estudos, de caracter preditivo, mostraram que, desde cedo, muito antes
do inicio formal da aprendizagem da leitura, as criangas com dislexia mostravam algu-
mas caracteristicas que permitiam diferencia-las dos seus pares: problemas na lingua-
gem oral, na nomeacdo de objetos e na consciéncia fonolégica, para além de menores
competéncias de literacia emergente (menos familiaridade com as letras e menor nu-
mero de palavras reconhecidas de forma logografica) (Scarborough, 1990), menor de-

sempenho na repeticdo de palavras desconhecidas, conhecimento de um menor nu-
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mero de letras do alfabeto (Gallagher, et al., 2000). Parece, entdo, haver evidéncias
suficientes de que as criangas em risco de apresentarem dislexia tém problemas no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, iniciando a aprendizagem da leitura com
representacdes fonoldgicas mais pobres. Esta imaturidade compromete o estabeleci-
mento de relagdes entre as letras e a sua correspondente sonora, fragilizando a aquisi-
¢do inicial do principio alfabético, que é essencial a aprendizagem da leitura (Snowling,
1998).

Alguns autores, contudo, referem como um dos limites desta hipdtese a nao-
universalidade dos problemas fonolégicos na dislexia, apoiando-se nos dados de estu-
dos que mostram que em ortografias mais consistentes do que a inglesa os défices na
consciéncia fonoldgica sdo marcadores menos fortes da dislexia (Ziegler & Goswami,
2005).

Do ponto de vista neurolégico os defensores desta hipdtese atribuem a dislexia
a uma disfuncdo congénita do hemisfério esquerdo do cérebro, mais especificamente
das dreas responsdveis pelas representa¢des fonoldgicas, ou pelo estabelecimento de
uma ligacdo entre as representacdes fonoldgicas e ortograficas. O suporte empirico
para esta teoria é dado principalmente por conclusées de estudos neuroanatémicos do
cérebro (Geschwind & Galaburda, 1985) e com recurso a neuroimagem (Paulesu, et al.,
2001; Paulesu, et al., 1996; Pugh, et al., 2000; Shaywitz, et al., 2002; Shaywitz, et al.,
1998), confirmando a existéncia de uma disfuncdo na regido perisilviana esquerda,
responsavel por tarefas ligadas ao processamento fonoldgico em cérebros de pessoas
com dislexia.

Esta corrente tedrica, que atribui os défices fonoldgicos a alteracdes neuroldgi-
cas nos sistemas de processamento da linguagem escrita, relacionando-os com dificul-
dades na leitura, parece reunir o consenso entre os investigadores, ndo sendo geral-
mente contestada. H4, contudo, opinides divergentes acerca da génese desse proces-
samento deficiente: para os criticos da hipdtese fonoldgica o problema seria muito
mais extenso, influenciando o processamento sensorial, motor e a aprendizagem, em
gue o défice fonolégico é visto como apenas uma consequéncia, entre outras, dessa

desordem mais geral (Ramus, Rosen, et al., 2003).
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2.6. Hipotese da percegdo alofénica

Uma outra hipdtese surgiu mais recentemente pela mao da equipa de Serni-
claes (Serniclaes, Sprenger-Charolles, Carre, & Demonet, 2001), no decurso de estudos
relativos a percegao categorial. No ambito da exploracdo do défice fonoldgico na disle-
xia, uma linha de investigacdo orientou-se para a percecdo categorial, ou seja, para o
estudo da capacidade que os disléxicos e os normoleitores tém para construir grupos
percetivo-acusticos dos diferentes sons da fala. Verificou-se que os disléxicos tém mais
problemas na construcdo destas categorias percetivas do que os leitores sem dificul-
dades, mas a equipa de investigadores constatou um dado surpreendente: os sujeitos
disléxicos conseguiam perceber diferencas acusticas entre dois exemplares da mesma
categoria fonémica (alofones), enquanto as criangas do grupo de controlo ndo as dis-
tinguiam (Godfrey, Syrdal-Lasky, Millay, & Knox, 1981; Serniclaes, et al., 2001). Por
algum motivo particular, provavelmente genético, algumas criangas ndo sao capazes
de realizar os agrupamentos fonéticos, tendo uma percecdo da fala com reconheci-
mento dos alofones, isto &, das variantes fonéticas de um mesmo fonema da sua lin-
gua materna ou até das variagOes totalmente ausentes na sua lingua que, com o pro-
cesso normal de desenvolvimento da percegao da fala, deveriam ter sido extintas. Por
exemplo, para a maior parte das criancas ndo havera problema na colocacdo na mes-
ma categoria percetiva os alofones do fonema [l] das palavras livro e alguidar, mas
outras percecionam dois fonemas distintos.

Mas exploremos um pouco melhor estes conceitos e a forma como foi desen-
volvida esta hipdtese.

Tal como ja vimos anteriormente, uma das primeiras exigéncias para aprender
a ler é ser capaz de estabelecer de forma correta uma relagdo entre o grafema e o fo-
nema correspondente. Por sua vez, essa capacidade depende da formacdo de catego-
rias fonémicas bem definidas, isto é, da adequada percecdo dos sons em categorias. O
processo de categorizacdo ocorre ao longo do desenvolvimento, através do contacto
de cada individuo com a sua lingua materna. Os bebés nascem com uma predisposicdo
para percecionarem todos os contrastes fonéticos possiveis e € o ambiente linguistico
em que se encontram que ird ativar apenas determinados contrastes (Serniclaes &

Sprenger-Charolles, 2003). Apds alguns meses a exposicdo linguistica, a crianca ja co-
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mecou a fazer agrupamentos fonéticos tipicos da sua lingua, comegando a extinguir-se
a capacidade de percecionar os sons que ndo estdao presentes na sua lingua. Esta evo-
lucdo é mais acentuada no primeiro ano de vida mas continua ao longo da adolescén-
cia, permitindo a aquisicdao de chaves acusticas secunddrias (Serniclaes, 2011), impor-
tantes para compensar as variagdes contextuais e as decorrentes da coarticulagdo, e
que vao contribuir para a invariancia percetiva do fonema.

I”

Este processo de “sele¢cdo natural” dos diversos contrastes fonéticos facilita o
desenvolvimento da percecdo categorial sendo esta entendida como uma capacidade
que nos permite ignorar as variagdes acusticas do mesmo fonema mas percecionar
melhor as variacGes acusticas de idéntica magnitude de fonemas distintos (Liberman,
Harris, Hoffman, & Griffith, 1957). A formacdo de categorias surge com a desativacao
ou reducdo da sensibilidade inicial a distincdes fonéticas que sdo irrelevantes para a
linguagem oral da crian¢a, levando a que variagdes do mesmo fonema sejam agrupa-
das na mesma categoria e ndo sejam percebidas como distintas na comunicacao oral.
Por outro lado, o processo de categorizagao facilita a discriminacdao de fonemas distin-
tos, permitindo a diferenciacdo entre eles e, por conseguinte, a percecdo da fala. Desta
forma, ouvintes sem problemas discriminam melhor os sons da fala que pertencem a
categorias distintas do que dentro da mesma categoria (Serniclaes & Sprenger-
Charolles, 2003).

Em suma, a percec¢ao categorial dos sons da fala permite que cada um de nds,
falante de uma determinada lingua, agrupe dentro da mesma categoria percetiva um
conjunto de variantes sonoras do mesmo fonema, eliminando as diferencas fonéticas
gue causariam muitos problemas ao nivel da percecdo das diferentes palavras. No en-
tanto, para algumas pessoas isto ndao se passa assim: as fronteiras entre as categorias
fonéticas sdao menos nitidas mostrando essa fragilidade ao nivel da percegao da fala. A
existéncia de uma diferenga na percecdo categorial foi encontrada em leitores com
problemas mas ndo em adultos iletrados, confirmando que o nivel de aquisi¢ao da lei-
tura ndo interfere na formacdo de categorias fonéticas (Morais, 1997; Sprenger-
Charolles, et al., 2006). De forma mais particular, a realizacdo de estudos relativos a
percecdo da fala mostrou que os défices de categorizacdo fonética sdo distintos de
individuo para individuo, indicando que ndo se trata de um simples atraso no desen-

volvimento mas de anomalias estaveis em aspetos particulares do sistema de trata-
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mento fonético. E importante realcar que, apesar destes défices na percecdo da fala
serem detetados em laboratdrio, sdo demasiado subtis para serem evidentes em situ-
acdes de comunicacdo oral normal, tanto para o individuo como para os outros.

A relagao entre os défices ao nivel da perce¢do categorial e a dislexia rapida-
mente foi explorada, uma vez que explicaria as dificuldades que as criancas disléxicas
apresentam ao nivel da representacao consciente dos fonemas. Um estudo longitudi-
nal realizado com criangas francesas (Kipffer-Piquard, 2003) mostrou que a discrimina-
cdo de pares minimos (assumida como uma medida grosseira da percecdo categorial),
no inicio do Jardim de Infancia, pode predizer 25% da variancia verificada na leitura
dois anos depois, afirmando a importancia da avaliacdo da percecdo categorial na
identificacdao precoce de criangas com dislexia e na predicdao do desempenho na leitu-
ra.

Para alguns autores, nomeadamente Morais (1997), esta perturbagdo na perce-
¢do da fala teria a sua origem em problemas existentes no médulo de tratamento fo-
nolégico, ndo acessivel a consciéncia, e que estes iriam igualmente afetar outras ativi-
dades mentais, nomeadamente a tomada de consciéncia fonémica e a aprendizagem
da codificacdo fonoldgica. Estudos com disléxicos e grupos de controlo, recorrendo a
neuroimagem, mostraram que em tarefas de percec¢do categorial as dreas cerebrais
ativadas sdo distintas: nos sujeitos sem dislexia ocorre uma maior ativacdo do hemisfé-
rio esquerdo, sobretudo da area de Broca, enquanto nos disléxicos essa ativacao é re-
sidual, havendo recurso a outros circuitos neuronais, em particular do hemisfério direi-
to, sugerindo a utilizacao de estratégias compensatodrias e a existéncia de uma menor
discriminacdo entre o tratamento a dar a estimulos verbais e ndo verbais (Sprenger-
Charolles, et al., 2006).

E importante referir, contudo, que a inexatiddo da percecdo de fonemas distin-
tos ndo é exclusivo das pessoas com dislexia: o0 mesmo padrdao de desempenho é en-
contrado em sujeitos com implantes cocleares e em criangas com patologias da lingua-
gem, permitindo que se questione se essa perturbacdo na percegao categorial se deve

mesmo a um desvio ou apenas a um atraso evolutivo (Serniclaes, 2011).

Esta forma de perceber os sons da fala ndo coloca um obstaculo importante na

linguagem oral, mas influi na leitura, uma vez que esta exige o acesso as partes consti-
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tuintes da palavra, ou seja aos seus fonemas, tornando este processo mais lento, uma
vez que ha mais informacgao a tratar na percegao alofénica do que na fonémica. Isto é,
o estabelecimento da associacdo grafema-fonema complexifica-se ao aumentarem
significativamente as variabilidades nesta relacdao. De facto, diferentes investigacGes
recentes mostraram que esta forma alofénica de percecdo da fala esta presente em
criangas com dislexia, levando a que os autores propusessem uma hipdtese explicativa
distinta da hipdtese fonoldgica: na dislexia o que ocorreria ndo seria um défice na dis-
tingdo de fonemas mas sim um “excesso” na dete¢ao de variantes acusticas do mesmo
fonema (Serniclaes, 2011; Serniclaes, et al., 2001).

A apoiar esta hipétese estdo dados de diferentes investigacdes indicando que
as criangas com dislexia sdo menos categoriais do que os leitores médios na percec¢ao
de contrastes fonéticos, mas tém iguais ou melhores competéncias na discriminacdo
de variantes acusticas dentro do mesmo fonema (ver por exemplo Serniclaes, Spren-
ger-Charolles, Carré & Démonet, 2001). Esta forma de percecdo da linguagem explica-
ria a razdo pelo qual os disléxicos apresentam problemas na leitura e na escrita e nao
na produgao da linguagem: o tratamento da linguagem escrita, nomeadamente a leitu-
ra, exige ativacdo de um procedimento sublexical para ligacdo dos grafemas aos fone-
mas correspondentes, tarefa que, para uma crianga com dislexia, onde existe uma per-
cecdo alofdnica, é muito mais extensa e complexa devido a existéncia de mais sons
para a mesma letra e do aumento de letras possiveis para representar o mesmo som,
traduzindo-se numa leitura lenta e muitas vezes incorreta (Sprenger-Charolles & Colé,
2003).

A explicagdo para a ocorréncia desta forma diferente de percegdo da fala ainda
ndo é clara mas parece relacionar-se com fatores hereditarios e afetar o processo de
formacdo da percecdo categorial (Serniclaes, 2011). Alguns estudos longitudinais mos-
tram que recém-nascidos com risco familiar de dislexia distinguem-se dos que ndao tém
familiares com dislexia em testes de potenciais evocados auditivos para contrastes
linguisticos e que essas diferencas predizem o desenvolvimento posterior da lingua-
gem (Lyytinen, et al., 2004). Os dados deste estudo longitudinal finlandés levaram a
equipa a defender a hipdtese de que na origem das dificuldades no processamento

fonolégico estaria um problema precoce de percecao da fala.
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Esta é, contudo, uma hipdtese recente na investigacdo das causas da dislexia,
havendo evidéncias que a sustentam, tanto a partir dos resultados de algumas investi-
gacOes, como através de resultados de intervencdo junto de criangas com dislexia, mas

carece ainda de mais investimento por parte dos investigadores.

Sintese

O objetivo deste capitulo era principalmente o de mostrar o estado da arte re-
lativamente a explicacdo etiolégica da dislexia de desenvolvimento. Neste inicio do
século XXI podemos congratular-nos com o elevado nimero de publicagdes sobre o
tema, o que acarreta obrigatoriamente uma enorme dificuldade de organizacado e sis-
tematizacdo de dados que se encontram dispersos e, muitas vezes, dispares e contra-
ditdrios. Se, tal como vimos no capitulo |, assistimos ainda a alguma falta de consenso
relativamente ao conceito, definicao e identificacdo da dislexia, entdao no que respeita
a existéncia de uma explicacdo coerente, articulada e suficientemente abrangente em
face das caracteristicas e manifestagées da dislexia, estamos ainda mais distanciados.
As evidéncias genéticas e neurobioldgicas reforcam a importancia da hereditariedade e
a implicacdo de algumas dreas cerebrais no processamento da linguagem escrita, mas
a explicacdo de como estes dados se organizam varia dramaticamente. Temos, por um
lado, a apologia da existéncia de problemas no processamento visual e auditivo, con-
substanciados em modelos tedricos distintos (hipotese visual e auditiva) ou numa pro-
posta mais conciliadora, de um défice do processamento magnocelular implicando até
problemas de automatizacdo. Perto desta linha de investigacdao encontra-se a perspe-
tiva cerebelar, com o estudo dos processos motores, por um lado, e do desenvolvi-
mento de automatismos, por outro, tocando no objeto de estudo de uma outra hipé-
tese: a que defende a existéncia de défices no processos automaticos. Segundo esta
hipdtese, na dislexia de desenvolvimento estardao presentes problemas no processa-
mento e acesso rapido a determinados conhecimentos (por exemplo o nome de obje-
tos e de letras) e na criacdo de automatismos. No entanto, pela mao de alguns investi-
gadores, esta hipdtese originou uma outra explicacdo — a do duplo défice, integrando a

perspetiva do défice nos processos automatismos com a presenca de défices fonoldgi-
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cos, dando origem a quatro subtipos de leitores, sendo que trés deles apresentariam
dificuldades nesse processo. A completar o ramo surge com maior vigor a hipdtese
fonoldgica, defendida mais acerrimamente por um maior nimero de investigadores,
sendo atualmente a hipdtese explicativa que reine mais consensual'l. Consideramos
ainda pertinente apresentar neste capitulo algumas linhas orientadoras de uma hipo-
tese recente no contexto de estudos da percecdo da fala, uma vez que os dados até
agora obtidos parecem pertinentes e motivadores de maior aprofundamento em in-
vestigacdes futuras.

Concluimos este capitulo sem a necessdria e Util apresentagdao de uma explica-
¢do consensual, aglutinadora e suficientemente integradora dos diferentes dados, de-
vido a sua inexisténcia, esperando que esta venha a surgir nos préximos anos, fruto da
elevada produgdo cientifica mais recente. A existéncia de um modelo explicativo da
dislexia de desenvolvimento trard beneficios inquestionaveis a investigacdo na area
mas também a identificacdo das criancas com esta problematica, permitindo uma in-

tervengdo em tempo util.

W E de facto, a hipétese tedrica que subjaz a definicdo de dislexia da Associacdo Internacional de
Dislexia, de 2003, ja referida no capitulo I, e que é aceite pela comunidade cientifica.
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Capitulo III - Indicadores do desenvolvimento normal e per-

turbado da leitura

Considerando que o tema central deste trabalho - a dislexia - é uma perturba-
¢do que se manifesta no processo de aprendizagem da leitura, entdo impde-se uma
abordagem a esta ultima, procurando ai algumas pistas que nos permitam compreen-
der as dificuldades sentidas e manifestadas por algumas criangas na tarefa de apren-
der a ler. Mais do que uma analise exaustiva de diferentes modelos de aprendizagem
da leitura, interessa perceber o que é que se passa nesse processo, onde surgem as
dificuldades e, indo particularmente ao cerne da questdo deste trabalho, quais os fato-
res que influenciam a qualidade do desempenho das criangas, para podermos, de for-
ma mais especifica, identificar os preditores das maiores dificuldades nessa aprendiza-
gem. Pois a identificacdo de sinais, indicadores precoces ou preditores fidveis sera tao
ou mais importante do que a realizacdo de um diagndstico, que, embora seja indispen-
savel, é muitas vezes tardio e possibilita apenas uma interven¢ao remediativa, quando
ja ha um alastramento dos seus efeitos negativos a outras areas da aprendizagem.

Tendo em conta este pressuposto, neste capitulo faremos uma abordagem a
leitura e a sua aprendizagem normativa: quais os desafios que se colocam a quem
aprende, que processos sdo implicados e como é que a crianca a consegue dominar,
transformando-a numa ferramenta essencial a sua aprendizagem. Para este processo
contribuem certamente diferentes fatores, tanto contextuais como especificamente
relacionados com a propria crianga que serao analisados de forma breve, mas clara e
capaz de reproduzir fielmente a producdo cientifica atual neste dominio. Serdo igual-
mente objeto de andlise as questdes particulares das criangas com dislexia, tendo so-
bretudo como referéncia os estudos longitudinais que nos permitem testar a validade
preditiva de diferentes indicadores de desenvolvimento na sinalizacdo atempada deste

problema neurodesenvolvimental.
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1. Aleitura

A leitura é uma construgdo recente do Homem, permitindo-lhe transmitir,
guardar e receber informagGes sem que tenha de estar presente fisicamente, ultrapas-
sando assim barreiras fisicas, temporais e até pessoais. A aprendizagem desta compe-
téncia tdo recente na histéria da humanidade é algo que, contrariamente a muitas
outras, nomeadamente a linguagem oral, carece de ensino, aprendizagem e de algum
esforgo. E um processo complexo onde intervém diferentes fatores, tanto cognitivos e
intrinsecos ao proprio aprendiz, como contextuais, relacionados com o ambiente lin-
guistico onde ele esta inserido, os métodos de ensino e aprendizagem, e todo o ambi-
ente social e familiar que o rodeia.

Ler implica a coordenacdo e interagao de multiplas competéncias, incluindo o
reconhecimento das letras, a transformacgado das letras em sons, a atribuicdo de senti-
do a palavras e a interpretacdo e compreensao do texto como um todo (Adams, 1990).
Num leitor competente todos estes processos sdo insepardveis, mas para uma criancga
qgue aprende a ler tal ndo acontece: inicialmente sdo executados separadamente e com
algum esforco.

Como qualquer outra aprendizagem humana, apds uma fase inicial que poderd
ser denominada cognitiva ou de prepara¢do segue-se uma de aquisicdo ou de aprendi-
zagem propriamente dita, culminando com uma de consolidagéo ou automatizagéo.
Esta concecdo foi originalmente apresentada por Downing (Downing, 1979, 1985), no
seu modelo de clareza cognitiva, tendo dado origem, em Portugal, a Bateria de Avalia-
¢do de Competéncia Iniciais de Leitura (BACIL) (Teixeira & Almeida, 1995). Na primeira
fase desenvolve-se o conhecimento sobre a tarefa a realizar, isto é, a crianga elabora
uma representacdo sobre o que é a leitura, para que serve e quais as caracteristicas da
mesma. Na fase de aquisicdo, dominio ou aprendizagem propriamente dita a compe-
téncia nova tem de ser treinada a fim de ocorrer o seu aperfeicoamento. Assim, a cri-
anca tem de ler, ler, e continuar a ler, praticando o processo de descodificacdo e me-
Ihorando o tratamento semantico da informacdo. Esta fase permite que a crianca me-
Ihore gradualmente o seu desempenho na leitura culminando com o momento em que
estard consolidada, isto é, quando decorre de forma automatica e sem esforgo aparen-

te. Nesta fase a crianca ja consegue ler diferentes tipos de texto, utilizando distintos

84 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



procedimentos sem ter consciéncia de que o esta a fazer, colocando todo o seu esfor-
¢0 na compreensdo da mensagem.

Na ultima fase de leitura, quando ha dominio pleno de todos os processos e
mestria na sua execugao, ocorre a intervengdo coordenada de diferentes processos
sem que haja consciéncia dos mesmos por parte do leitor. Neste sentido, para Morais
(1997), ler é uma arte, pois uma vez dominada é automatica, simples, ndo exige esfor-
GO e ndo se tem acesso aos processos nem as operagdes subjacentes.

Este processo de aprendizagem coloca desafios a quem a aprende exigindo o
desenvolvimento e a aquisicdo de novas competéncias e habilidades que vao ter um
reflexo importante na organizacdo e funcionamento do cérebro. Aprender a ler exige
em cada ser humano a mobilizagdao de estruturas cerebrais preparadas para outras
tarefas, influenciando o equilibrio funcional hemisférico nas regides parietal inferior e
parieto-temporal, afetando de forma significativa e permanente a conectividade cere-
bral (Castro-Caldas, Petersson, Reis, Stone-Elander, & Ingvar, 1998; Petersson, Silva,
Castro-Caldas, Ingvar, & Reis, 2007)

Para muitas criancas a aprendizagem da leitura é uma aquisicdo que nao lhes
coloca obstaculos significativos, tornando-se rapidamente capazes de descobrir a
“chave do tesouro” que transforma simbolos graficos em sons, palavras e frases. Uma
parte desta aprendizagem depende das competéncias linguisticas da crianca, ou seja,
do seu dominio da linguagem oral, mas um dos componentes centrais exige o trata-
mento especifico da linguagem escrita, quer pela associacdo automatica das letras aos
seus sons, quer pelo reconhecimento de palavras ja lidas, o que, para algumas crian-
¢as, ndo se afigura como uma competéncia facil de adquirir. A maior ou menor facili-
dade com que a crianca domina estas habilidades e aprende a ler com mestria é influ-
enciada por vdérios fatores, sendo alguns diretamente relacionados com a crianga e

outros mais dependentes do contexto onde esta se insere.
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2. Fatores contextuais que condicionam a aprendizagem da leitura e

sua validade preditiva

Neste tépico abordaremos alguns dos fatores que, de uma forma relativamente
indireta, influenciam a aquisi¢cao da leitura. Adotando uma perspetiva sistémica, po-
demos considerar a crianga como estando inserida num conjunto aninhado de siste-
mas que a rodeiam e influenciam o seu desenvolvimento. Os sistemas mais distantes
incluem a cultura, o estatuto socioecondémico e a etnia. Estes sistemas distais modu-
lam os mais proximais que incluem a familia, a escola, as estruturas de cuidados infan-
tis e o grupo de pares (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Um dos fatores contextuais
mais importantes no desenvolvimento da crianca é, de facto, a familia, com implica-
¢oes em diferentes areas: salde, comportamento, desenvolvimento fisico e psicoldgi-
co, ajustamento emocional, competéncia social, percurso escolar e até integracao pro-
fissional, entre muitas outras que tém sido estudadas tanto pela psicologia, sociologia,
medicina como até pela economia. Assim, iremos abordar o nivel socioecondmico da
familia e o seu ambiente de literacia, apds a andlise de um fator mais distal mas que se
sabe ser muito importante para a aprendizagem da leitura, que é a consisténcia ou

transparéncia do cddigo ortografico da lingua em que a criancga aprende.

2.1. Cédigo ortografico

Uma variavel que assume especial relevo na aprendizagem e dominio da leitura
é o sistema de escrita de cada lingua. Embora ja haja muitos estudos relativos a apren-
dizagem da leitura em sistemas de escrita ndo alfabéticos (Ho, Chan, Lee, Tsang, &
Luan, 2004) n3do nos iremos debrugar sobre a aprendizagem nestes sistemas. Apesar
da investigacdo mostrar a existéncia de bastantes semelhancgas nos processos envolvi-
dos na aprendizagem em sistemas alfabéticos e ideograficos (Hanley, 2007), tém inte-
resse para nds, no ambito deste trabalho, apenas as questdes relativas a aquisicdo em
sistemas alfabéticos.

Ler num sistema alfabético implica transpor para sons os simbolos impressos

(letras/grafemas) e, apesar dos simbolos serem idénticos em quase todas as ortogra-

86 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



fias alfabéticas, os sons que lhe sdo associados variam de lingua para lingua. Assim,
para ler, a crianga precisa de aprender o cédigo usado na sua lingua para representar
os sons da fala. Os primeiros passos para aprender a ler implicam entdo, necessaria-
mente, a aquisicdo do sistema de associa¢do de diferentes simbolos visuais (grafemas)
com as respetivas unidades sonoras (fonemas) - codificacdo fonoldgica (Share, 1995).
O dominio deste processo permite a crianca aceder a centenas de palavras escritas
gue ja possui no seu léxico auditivo e ler todo o tipo de palavras, pois a relagdo entre
os simbolos escritos e os sons é sistematica na maioria das linguas.

Em teoria, para ler qualquer palavra num sistema alfabético deveria ser sufici-
ente a aplicacdo do principio alfabético e a consequente codificacdo fonoldgica. No
entanto, ndo é isto que acontece, uma vez que nem sempre ha uma relagdo univoca
entre o grafema e o fonema. Considera-se que existe uma irregularidade quando um
grafema pode representar mais do que um fonema associado a auséncia de uma regra
para essa associacdo (Martins & Festas, 2012). Por exemplo, na ortografia portuguesa
o grafema x pode ser lido de cinco modos diferentes, ndo havendo, na maior parte dos
casos, qualquer regra que facilite a selecdo do fonema a associar (Festas, Martins, &
Leitdao, 2007). Podemos entdo esperar que seja mais facil aprender a ler em ortografias
mais transparentes, isto é, em que ha maior regularidade na associacdo grafema-
fonema (Sprenger-Charolles, et al., 2006; Ziegler & Goswami, 2006). Esta transparéncia
varia de lingua para lingua, de acordo com a consisténcia dos seus cédigos ortografi-
cos, isto é, com o tipo de relacGes entre grafemas e fonemas (e.g., mais transparente
no Grego, Italiano, Espanhol e mais opaco no Inglés, Dinamarqués). Da mesma forma,
em algumas ortografias um fonema pode ter multiplas grafias (ex: Inglés, Francés, He-
braico) enquanto noutras se escreve quase sempre da mesma maneira (ex: Italiano)
(Festas, et al., 2007; Martins & Festas, 2012; Ziegler & Goswami, 2006). O Inglés é con-
siderada uma ortografia excecionalmente opaca pois tem um elevado grau de irregula-
ridades tanto na leitura como na escrita.

Para além da regularidade entre o grafema e o fonema coloca-se também a
questdo da estrutura silabica, que influencia igualmente a leitura. Num estudo que
envolveu a andlise de diferentes linguas europeias foi proposta uma classificacdo das
ortografias relativamente a sua complexidade (Niessen, et al., 2000). Esta assenta na

distincdo de duas dimensdes: i) complexidade silabica e ii) opacidade/transparéncia do

Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento 87



cddigo de escrita. A primeira dimensao diz respeito essencialmente a diferenca entre o
predominio de silabas CV (consoante — vogal) com poucas silabas com consoante final
(como é o caso do ltaliano e do Espanhol) ou a existéncia de varios clusters CVC, com
consoante tanto no inicio como no final (como exemplos podemos apontar o Alemao,
o Dinamarqués e o Inglés). Assim sendo, a opacidade/ transparéncia do sistema de
escrita permite contrastar codigos alfabéticos, definindo como transparentes aqueles
em que hd uma correspondéncia quase de 1:1 entre as letras e os fonemas (ex:
Finlandés), e como opacos aqueles que contém inconsisténcias e complexidades,
incluindo grafemas de varias letras, regras dependentes do contexto, irregularidades e
efeitos morfoldgicos (ex: Francés e Dinamarqués).

As diferengas que ocorrem na aprendizagem da leitura em consequéncia do
codigo ortografico em que a crianca se insere tém motivado diversas investigacdes
translinguisticas. Por exemplo, estudos que comparam o inglés e o alemdo, que sado
duas linguas semelhantes mas com graus distintos de regularidade nos seus cédigos
ortograficos (a primeira mais irregular e a segunda regular), mostram claramente a
influéncia do grau de complexidade da codificacdo fonoldgica na aprendizagem da lei-
tura. Logo no inicio da aprendizagem as criancas inglesas revelam um nivel de leitura e
de descodificacdo fonoldgica bastante inferior ao das criangas alemas (Goswami,
Ziegler, Dalton, & Schneider, 2001) e sdo necessarios quase quatro anos para que as
criangas inglesas atinjam o mesmo nivel das alemas.

Um estudo, mais abrangente, que procurou analisar estas diferencas dos cddi-
gos ortograficos e a sua influéncia na codificagao grafema-fonema em 14 linguas Euro-
peias foi desenvolvido pela European Cooperation in Science and Technology, Action
A8, entre 1995 e 1999. Uma das conclusdes deste estudo europeu foi a de que as cri-
ancas que estavam a aprender a ler em linguas com ortografias mais consistentes ti-
nham melhores desempenhos no final do 1.2 ano de escolaridade (hnomeadamente as
criangas gregas que liam corretamente cerca de 98% das palavras) (Ziegler, 2008). As
linguas desviantes deste padrdo foram o Portugués, o Dinamarqués, o Francés e o In-
glés, com diferencas substanciais. Enquanto as criancas inglesas a conseguiam ler cor-
retamente menos de 40% dos estimulos, as portuguesas, por exemplo, liam correta-

mente 73% das palavras familiares e 78% das pseudopalavras.
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Este estudo mostra claramente que o tempo necessario para adquirir as bases
da literacia varia entre as linguas Europeias. A aquisicdo da leitura elementar ocorre
mais lentamente em algumas linguas (Portugués, Francés, Dinamarqués), verificando-
se um atraso ainda mais significativo no Inglés. Esta diferenca de desempenho no 1.2
ano nao é, contudo, constante ao longo da escolaridade. Aro e Wimmer (2003) num
estudo comparativo do desempenho de criangas do 1.2 ao 4.2 ano de escolaridade com
falantes de sete linguas europeias diferentes (inglés, alemao, espanhol, francés, finlan-
dés, sueco e holandés) verificaram que, apesar de no 1.2 ano de escolaridade a preci-
sao da leitura das criangas inglesas ser claramente distinta das restantes (leram corre-
tamente, em média, 50% das pseudopalavras apresentadas enquanto todas as restan-
tes leram mais de 84%), ao longo dos restantes anos essa diferenca foi-se esbatendo,
com ganhos significativos por parte das criancas inglesas. No 4.2 ano ja ndo se situa-
vam no fundo da tabela em relagdo ao niumero de pseudopalavras que liam de forma
correta.

A explicacao destas diferengas no desempenho inicial da leitura de lingua para
lingua pode ter varias hipdteses, para além das caracteristicas do cddigo ortografico,
nomeadamente a diferenca de idades no inicio da aprendizagem da leitura. Na reali-
dade, em alguns paises as criangas iniciam essa aprendizagem aos 5 anos (Inglaterra),
enquanto noutros apenas ocorre aos 7 anos (Dinamarca). As criangas de 5 anos podem
ndo ter a maturidade necessdria para dominar uma ortografia alfabética, ou para de-
senvolver o automatismo necessario ao tratamento das letras. Contudo, esta hipétese
ndo recebe uma forte validagdao empirica, pois a correlagao entre a idade e o desem-
penho das criangas ndo foi significativa, havendo até desempenhos semelhantes entre
as criangas dinamarquesas e as inglesas que tém dois anos de diferen¢a no inicio da
escolaridade (Seymour, et al., 2003). Um estudo anterior, realizado por Duncan, Sey-
mour e Hill (1997), ja havia mostrado que a idade ndo interferia com o desenvolvimen-
to da consciéncia fonoldgica, ndo constituindo um fator inibitério da aprendizagem da
leitura de criangas com idade inferior. Uma outra hipdtese explicativa destes resulta-
dos relaciona-se com os métodos de ensino. Contudo, os autores (Seymour, et al.,
2003) verificaram que apesar destes variarem de pais para pais, parecem estar adap-
tados aos diferentes graus de opacidade/transparéncia do cédigo de escrita, ndo cons-

tituindo, por isso, um fator relevante na compreensdo dos resultados.
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A hipdtese que parece apresentar maior robustez cientifica prende-se com as
diferencas fundamentais das linguas envolvidas no estudo. Assim, uma lingua cuja fo-
nologia contenha estruturas silabicas complexas criard mais dificuldades do que uma
outra que contenha uma estrutura sildbica mais simples. Por outro lado, a aquisi¢ao da
leitura far-se-a mais rapidamente em ortografias transparentes, baseadas em associa-
¢coes grafema-fonema consistentes, do que em ortografias de maior opacidade em que
ha inconsisténcias nessa ligacdo e efeitos lexicais e morfoldgicos.

Os investigadores (Seymour, et al., 2003) concluiram que os dados suportam a
hipdétese de que a complexidade sildbica exerce um efeito seletivo no desenvolvimento
do processo de descodificagdo, e que a opacidade/transparéncia do cddigo de escrita
explica os diferentes desempenhos das criangas tanto na leitura de palavras como de
pseudopalavras. Assim, o atraso verificado na aquisicdo da leitura nas criancas dina-
marquesas e inglesas fica a dever-se ao efeito combinado da complexidade da estrutu-
ra sildbica e do sistema inconsistente de correspondéncia grafema-fonema. O efeito
mais extremo observado nas criangas inglesas pode ser o produto deste efeito combi-
nado com a sua relativa imaturidade aquando do inicio da aquisicdo da leitura (5 anos).
Acrescentam que uma crianca inglesa precisa de mais dois anos e meio para atingir o
mesmo nivel de literacia do que a maioria das outras criangas europeias. Ndo fizeram
este calculo para as criangas francesas e portuguesas, mas acrescentam que para as
dinamarquesas serdo precisos dois anos para atingirem o nivel de leitura elementar.
Poderemos depreender que na nossa lingua materna o ritmo de aquisicdo da leitura
serd menor do que o das crian¢as dinamarquesas mas que nao serd tao rapido como o
das espanholas. De facto, a lingua portuguesa é caracterizada por um grau intermédio
de transparéncia no seu cédigo ortografico, com um claro predominio de correspon-
déncias de um-para-um na relacdo grafema-fonema, com ocorréncia de algumas exce-
¢oes (ja aqui referimos o grafema <x>, mas ha a considerar os diacriticos <gu> e <qu>
com leituras distintas — guia ou sagui, por exemplo, para além das vogais <e> e <0>
gue assumem valores distintos sem qualquer regra contextual que ajude na sua leitu-
ra) (Festas, 2010).

No que se refere explicitamente ao impacto da natureza do cédigo ortografico
na aprendizagem da leitura em criancas portuguesas, podemos referir a investigacao

de Defior, Cary e Martos (2002), que procurou estudar a aprendizagem da leitura em
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alunos portugueses e espanhois, mostrando claramente que as diferengas mais signifi-
cativas foram encontradas no 1.2 ano de escolaridade, com os alunos espanhdis a le-
rem mais depressa e a cometerem menos erros. Em geral os alunos portugueses de-
moravam mais um ano para atingir o mesmo desempenho que os espanhdis, desapa-
recendo as discrepancias no 3.2 ano de escolaridade. Para os autores este facto pode
ser explicado pelas diferengas observadas na consisténcia ortografica entre o Portu-
gués e o Espanhol. Estas diferencas colocam dificuldades ao aprendiz portugués, le-
vando-o a depender de forma acentuada de estruturas maiores do que o grafema, e a
recorrer mais frequentemente a via lexical do que os alunos de ortografias mais trans-
parentes. No entanto, pelo fim do primeiro ano de escolaridade as criancas portugue-
sas ja se encontram, tal como as espanholas, mais apoiadas em indicadores sublexicais

(Festas, 2010).

2.2. Fatores associados a familia

Na analise da relacdo entre o sucesso académico e o percurso escolar em geral
e as varidveis de ordem familiar, as investigacdes mais recentes tém replicado o que
foi encontrado décadas atras. J4 em 1980, num estudo norte-americano realizado em
larga escala, os autores constataram que a maior parte da varidncia do rendimento
académico era explicada por varidaveis de natureza familiar (Fotheringham & Creal,
1980). Essa influéncia faz-se sentir desde o inicio da escolaridade e mantém-se ao lon-
go da trajetdria escolar sendo mediada pelas atitudes dos pais face a educagao, a cul-
tura escolar em geral e as oportunidades que estes proporcionam para aprender. Den-
tro da complexidade de varidveis que podemos considerar como pertinentes para o
sucesso académico dos seus filhos, nomeadamente referente ao desempenho na leitu-
ra, encontram-se estudadas de forma mais exaustiva o nivel socioeconémico da fami-
lia, as habilitacdes académicas dos pais e o ambiente de literacia, ou seja, as atividades
gue sdo realizadas em casa, tanto pelas criancas e seus pais de forma auténoma como

em conjunto, e que se relacionam com a leitura.
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2.2.1. Nivel socioecondmico da familia

Grande parte das disparidades verificadas no desempenho académico entre as
criancas tem sido associada ao nivel socioeconémico (NSE) da familia. Em termos de
conceito, e apesar de ndao haver um consenso entre os investigadores, o nivel socioe-
condmico é uma varidavel compdsita, usualmente compreendendo o nivel educacional
dos pais, a sua ocupacgao e o rendimento global que, em conjunto, permitem classificar
uma familia em termos de acesso ou controlo a alguns bens como saude, poder e esta-
tuto social (Sirin, 2005).

Um vasto conjunto de investigacdes indica que o NSE confere elevado risco pa-
ra variados aspetos do desenvolvimento da crianga, incluindo o sucesso escolar
(Arnold & Doctoroff, 2003; Bradley & Corwyn, 2002; Sirin, 2005). Num estudo de Caro
e colegas (Caro, McDonald, & Willms, 2009) os alunos de alto e baixo NSE apresenta-
vam disparidades no desempenho inicial na aprendizagem da leitura e da matematica
gue tendiam a aumentar a medida que avancavam na escolaridade. A magnitude da
discrepancia inicial mantinha-se estavel entre os 7 e os 11 anos (correspondente ao
periodo entre 0 2.2 e 0 6.2 ano), apds o que aumentava a um ritmo crescente até aos
15 anos, constatando-se que a observada na faixa etaria dos 12 - 15 anos era o dobro
da verificada entre os 7 e os 11 anos.

No que se refere especificamente a leitura, os estudos mostram uma relacdo de
covariancia entre o NSE e o rendimento na leitura das criangas no inicio da escolarida-
de. Aikens e Barbarin (2008) verificaram que um melhor NSE estd associado a um cres-
cimento mais rapido das competéncias de leitura até ao 3.2 ano, sendo as diferengas
mais evidentes no 1.2 ano. Outras variaveis, como o contexto de literacia da familia, o
numero de livros em casa, o envolvimento dos pais na escola, medeiam a relacdo entre
o NSE e o rendimento na leitura. Ou seja, apesar do NSE ndo ser facilmente alterado,
ha outras variaveis que podem reduzir os seus efeitos adversos. No entanto, segundo
os autores desta investigacao, a distancia nas competéncias pré-leitoras entre os mais
ricos e os mais pobres implica que as criancas de NSE alto tenham melhores compe-
téncias iniciais na abordagem a leitura fazendo com que rapidamente consigam coor-
denar o processamento fonoldgico, as competéncias de descodificacdo e de compre-
ensao, traduzindo-se numa leitura mais correta e compreensiva ainda durante o 1.2

ano de escolaridade, enquanto as criancas de NSE mais baixo continuam a lutar com a

92 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



combinagao de letras e sons durante todo o 1.2 ano. Este é de facto um periodo de
grande diferenciacdao no desempenho das criangas, de acordo com as suas caracteristi-
cas socioecondémicas.

As variaveis do contexto decorrentes do NSE relacionam-se de forma direta
com o rendimento académico e o sucesso escolar, tal como tem sido amplamente de-
monstrado pela investigacdo, mas também podem relacionar-se de forma indireta com
a aprendizagem através do seu efeito sobre as competéncias linguisticas. Diferentes
estudos mostram que o percurso escolar de criancas com distintos NSE pode também
ser explicado em grande parte pelas competéncias linguisticas que possuem a entrada
para a escola (Muter, et al., 2004; Scarborough, 2001), designadamente pelas compe-
téncias emergentes de literacia, medidas pela consciéncia fonoldgica e o conhecimen-
to de letras (Bowey, 2007).

Apesar de haver uma elevada complexidade de fatores associados e modulado-
res do NSE (rendimento econdmico, educacdo, estatuto profissional, valores, crencas,
normas culturais e perspetivas acerca da leitura e da educacdo, entre outros), impli-
cando uma grande variedade de comportamento e desempenhos dentro de cada NSE,
atestando a sua pouca homogeneidade, constata-se que um dos fatores associados de
forma sistematica ao rendimento académico tem sido o ambiente familiar linguistico
gue caracteriza os diferentes niveis socioecondmicos. O ambiente linguistico de cada
familia é influenciado pela educagao parental, pelos valores culturais e rendimento,
modelando, por sua vez, o desenvolvimento da linguagem na crianca (Hoff, 2003).

A investigacdao tem mostrado que a linguagem utilizada pelos pais de NSE baixo
difere da dos pais de NSE médio e alto, ndo apenas na quantidade de verbalizacdes,
mas também na complexidade lexical, na contingéncia de respostas e no encorajamen-
to da fala da crianca (Arriaga, Fenson, Cronan, & Pethick, 1998; Hoff, 2003; Weizman &
Snow, 2001). Por sua vez, as criancas de NSE baixo demonstram menos aptidGes na
linguagem oral em medidas de processamento, compreensao e producao da lingua-
gem, que sao evidentes desde a infancia e aumentam gradualmente até ao ensino su-
perior (Fernald, Marchman, & Weisleder, 2013; Huttenlocher, Waterfall, Vasilyeva,
Vevea, & Hedges, 2010). Apesar de nos diferentes estudos serem usados indicadores
distintos de NSE, e dentro de cada grupo social se encontrarem diferencas substanci-

ais, com sobreposicdo de competéncias entre as criancas de baixo e alto NSE, os efei-
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tos do NSE nas competéncias linguisticas das criangas sao grandes, suficientemente
robustos e aparecem em todos eles.

De entre os fatores da linguagem que mais sdo afetados pelo NSE encontra-se a
extensdo do vocabuldrio, mas também s3ao encontradas diferencas na complexidade
gramatical, nas competéncias de narrativa, na consciéncia fonoldgica e na velocidade
de processamento da linguagem (Hoff, 2013). As diferengas notam-se desde cedo: cri-
ancas de NSE mais baixo aos trés anos produzem menos de metade das palavras do
gue as de NSE mais elevado, na infancia apresentam menores competéncias no voca-
buldrio compreensivo, elaboram frases mais simples e tém menor compreensao de
estruturas sintaticas. Em geral as criancas de NSE mais baixo produzem narrativas me-
nos elaboradas e as diferengas na consciéncia fonoldgica e na velocidade de acesso as
palavras que conhecem sdao também visiveis relativamente as suas congéneres de NSE
mais elevado (Arriaga, et al., 1998; Bowey, 1995; Fernald, et al., 2013; Hoff, 2003;
McDowell, Lonigan, & Goldstein, 2007; Pan, Rowe, Singer, & Snow, 2005).

A educacdo da mae é talvez o componente do NSE mais relevante para o de-
senvolvimento linguistico da crianga e os seus efeitos sdao evidentes em diferentes es-
tudos (Hoff, 2006; Huttenlocher, et al., 2010). Comparando maes de diferentes niveis
de escolaridade, observa-se que as de nivel escolar mais baixo falam menos com os
seus filhos e a natureza das suas verbalizacGes ndo é tdo promotora do desenvolvi-
mento da linguagem. Por exemplo, as maes de baixo NSE falam mais frequentemente
com o intuito de orientar o comportamento dos filhos do que para promover uma
conversa. Usam menos vocabuldrio, estruturas sintaticas menos variadas e com menor
grau de complexidade, comparativamente com as maes de NSE elevado. Dentro de
cada NSE, dados de diferentes estudos permitem concluir que as caracteristicas das
maes sao preditoras do desenvolvimento linguistico dos seus filhos (Hoff, 2003, 2006;
Huttenlocher, et al., 2010). Estas diferencas relativamente ao desenvolvimento linguis-
tico das criangas traduzem-se em desempenhos distintos ao longo do seu percurso
escolar, permitindo predizer o sucesso académico (Muter, et al., 2004; Roth, Speece, &
Cooper, 2002; Scarborough, 2001). De facto, as criancas de NSE mais baixo desenvol-
vem a linguagem mais lentamente, reconhecem as letras e desenvolvem a sensibilida-
de fonoldgica mais tarde o que constitui um fator de risco para as dificuldades de

aprendizagem (Whitehurst & Lonigan, 1998).
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Para além destas evidéncias ao nivel do desempenho académico, outros dados
de natureza neurocognitiva mostram que o impacto do NSE no desenvolvimento da
crianca ndo é uniforme: Noble e colaboradores (Noble, McCandliss, & Farah, 2007)
verificaram que de entre as seis fungdes cognitivas associadas a sistemas especificos
do cérebro (linguagem, organizacdo espacial, memdéria declarativa, memoaria de traba-
Iho, fungGes executivas: controlo cognitivo e processamento de recompensas), as que
mais sofrem a influéncia do NSE sdo as que estdo associadas a linguagem (o NSE expli-
ca 32% da variancia do desempenho nas provas relacionadas com este sistema opera-
tivo). De entre os diferentes componentes que integram a variavel NSE, os autores
verificaram ainda que o nivel de escolaridade da mae é o que apresenta um poder ex-
plicativo maior (27%). Uma das explicagdes para o facto de esta fungdo especifica ser
mais permeavel as influéncias do contexto do que as restantes reside na evidéncia de
que as regides perisilvianas do cérebro envolvidas na linguagem (que sdo uma das re-
gides mais recentes em termos filogenéticos) terem um periodo de maturacdo mais
prolongado do que as outras, deixando-as mais suscetiveis as varidveis do contexto

que interagem com o NSE.

2.2.2. Ambiente de literacia

O estudo da Organiza¢ao para a Cooperac¢ao e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) de 2009, sobre as competéncias e conhecimentos dos alunos de 15 anos de
diferentes paises, refere que o contexto familiar tem um efeito forte e positivo no ren-
dimento académico em todos os paises. O que distinguia os grupos de melhor e pior
desempenho relativamente as varidaveis familiares eram os recursos educacionais exis-
tentes em casa (diciondrios, um lugar sossegado para estudar, uma secretdria, livros de
texto e calculadoras) bem assim como os bens culturais na familia (literatura cldssica,
livros de poesia, obras de arte), para além do interesse dos pais pela vida escolar dos
filhos (OECD, 2010, 2011). A diferenca de nivel socioecondmico era também existente
e significativa embora com menor expressdo. Ou seja, o contexto familiar literacito
influencia de forma significativa as competéncias que as criangas mostram no dominio
da leitura, sendo considerado como o principal contributo para as diferencas verifica-

das no inicio da escolaridade, a par do desenvolvimento da linguagem e NSE.
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De facto, as atividades de literacia encontram-se em todas as casas e esta expo-
sicdo pode assumir diversas formas. Neste contexto, literacia refere-se ao conjunto de
praticas que os pais, as criancas e outros membros da familia realizam e que estdo as-
sociados a leitura e a escrita (Taylor, 1983), podendo ainda englobar a diversidade de
modelos de educacdo, estratégias utilizadas e crencas sobre a aquisi¢cdao da linguagem
oral e escrita e acessibilidade a livros (Cook, 2009). A investigacao tem mostrado uma
associacdo entre estas praticas de literacia familiar e o desempenho posterior da cri-
anga em competéncias de leitura, ainda que se utilizem modelos de andlise distintos.

Um foco importante da investigacao tem sido a existéncia de leituras partilha-
das, havendo varios estudos que comprovam a sua importancia no desenvolvimento
do vocabulario, da linguagem oral e do conhecimento acerca do impresso (Sénéchal &
Young, 2008; Whitehurst & Lonigan, 1998). No entanto, muitas investigacdes conside-
ram a literacia familiar como um construto mais abrangente, incluindo outras varia-
veis. Por exemplo, num estudo longitudinal de 5 anos, acompanhando as criancas a
partir do Jardim de Infancia, Sénechal e LeFévre (2002) caracterizaram as familias
guanto ao tipo de praticas que desenvolviam. Categorizaram as atividades em formais
(que envolvem o ensino explicito de aspetos relacionados com o material impresso,
por exemplo a nomeacdo de letras) e informais (em que a tdénica é colocada na histé-
ria, como por exemplo na leitura partilhada de livros infantis). Verificaram que as pra-
ticas formais e informais tém relagdes distintas com a literacia inicial da crianca (por
exemplo, com o conhecimento que tem do alfabeto) e com a sua linguagem oral (vo-
cabuldrio). As praticas informais influenciam o desenvolvimento da linguagem enquan-
to as formais estardao diretamente relacionadas com as competéncias da crianga na
abordagem inicial a leitura e a escrita. Concluiram ainda que as praticas formais sao
importantes para esta fase mas que a vantagem ndo se mantém ao longo da escolari-
dade. Por outro lado, o efeito das praticas informais € menos evidente em fases inici-
ais, mas parece ser importante em momentos posteriores. Em geral as criangas cujas
familias ndo desenvolviam com frequéncia nenhum destes tipos de praticas de literacia
foram as que apresentaram desempenhos mais baixos em todos os momentos do es-
tudo.

Noutras investigacdes, em que foram consideradas outras varidveis para além

destas, como seja as atitudes dos pais face a leitura, o interesse da prdpria crianca, o
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uso concreto de recursos (como por exemplo idas a Biblioteca) e o encorajamento dos
pais a leitura, foi possivel verificar que existe uma associacdao entre o ambiente familiar
literacito, visto desta forma mais abrangente, e o desempenho da crianca na leitura
(Burgess, et al., 2002; Frijters, et al., 2000). As crian¢as mais interessadas sao as que
mostram melhores competéncias iniciais de leitura, nomeadamente no conhecimento
do alfabeto. As atitudes dos pais e o interesse das criangas pela leitura estdao associa-
das com as praticas de ensino formal, pois os pais que decidem ensinar aspetos ligados
a literacia fazem-no mais vezes se as suas criangas estiverem interessadas, havendo
uma associagao robusta entre o relato dos pais acerca do interesse dos seus filhos pe-
los livros e a frequéncia de atividades formais de literacia que realizam com eles
(Martini & Sénéchal, 2012).

O nivel de educagao formal dos pais tem sido referido como um fator mediador
do desempenho das criangas na leitura, tendo sido encontrada uma associagao forte
entre ambos num estudo com criangas do 3.2 ano de escolaridade (Myrberg & Rosén,
2006). A sua relagdo com o ambiente literdcito familiar (atividades de leitura com as
criancas, numero de livros em casa) e com o desempenho da crianca na leitura foi
mostrado pela mesma equipa em 2009 (Myrberg & Rosén, 2009), através da constata-
¢do de correlagGes altas entre o nivel de educa¢dao dos pais, o nimero de livros em
casa e a realizacdo de atividades de leitura com os filhos. O efeito da escolaridade dos
pais e do nimero de livros em casa é idéntico, sendo maior do que o da realizacao de
atividades de leitura com as criangas. Ou seja, os pais com mais educacao escolar ndo
s6 tém mais livros em casa do que os que tém menos anos de escolaridade, como
também usam os seus conhecimentos acerca do impresso para criar um ambiente
educativo onde a leitura em voz alta assume um papel de relevo. Esta influéncia na
literacia emergente das criangas do 1.2 ano continua a fazer-se sentir no seu desem-
penho em atividades de leitura no 3.2 ano de escolaridade.

Em Portugal ha também alguns estudos sobre a importancia da literacia da fa-
milia, sendo de referir Mata (2002) e Joana Cruz (2011). Uma das conclusdes de Mata é
a de que existe uma associacao significativa entre algumas caracteristicas do ambiente
familiar de literacia e as conceptualizacbes das criangas sobre linguagem escrita, apon-
tando no sentido de que ambientes mais ricos e com intera¢cdes mais precoces poten-

cializam a descoberta, por parte da crianca, das caracteristicas da linguagem. A autora
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ndo avaliou as competéncias de literacia das criancgas, tendo-se ficado pelas concec¢des
sobre a escrita, mas esse procedimento foi adotado por Cruz na sua tese de doutora-
mento. Um dos estudos de Joana Cruz (2011) visou especificamente a andlise do im-
pacto do ambiente familiar literdcito no desenvolvimento da literacia emergente em
criangas entre os 4 e 0s 6 anos. A autora concluiu referindo que as praticas de literacia
familiar, apds controladas as habilitagdes académicas dos pais (que aparecem como
preditoras importantes em quase todas as variaveis de literacia emergente medidas
nas criancgas), explicam uma percentagem moderada dos desempenhos nas competén-
cias de literacia emergente, apresentando um impacto significativo neste desenvolvi-
mento.

Em geral, estes e outros estudos semelhantes mostram que o ambiente de lite-
racia (contexto linguistico, incentivo e valorizacdo da leitura pelos pais, frequéncia de
leitura em voz alta de histdrias, contacto direto com o impresso, interesse da criancga
na leitura, etc.) sdo determinantes no desenvolvimento de competéncias de literacia
da prépria crianca ainda antes desta comecar a aprendizagem da leitura e que essa

influéncia se mantém por varios anos.

2.2.3. Dificuldades de leitura dos pais

A existéncia de dificuldades na aprendizagem da leitura por parte dos pais e a
sua associa¢cdo com o desempenho das criangas ndo tem sido muito explorada, embo-
ra seja consensual que a presenca de dificuldades nos pais é um fator de risco impor-
tante para o desempenho dos seus filhos na leitura. Podemos referir como exemplo
desta andlise um estudo de van Bergen e da sua equipa (2012) que permitiu constatar
uma correlacdo moderada entre as competéncias de leitura dos pais e as dos filhos
(cerca de .35 com o desempenho dos pais e de .50 com as mdes). Outro dado impor-
tante relacionava-se com as habilitacdes dos pais: no grupo de criangas cujos pais nao
tinha dificuldades de leitura encontram-se progenitores que, em média, tém habilita-
¢cOes superiores as dos pais do grupo de risco (cujos pais tém dislexia), traduzindo-se
em mais um fator que afeta o desempenho das criancgas, interagindo com a heranca
genética e o ambiente familiar literacito. Concluiram que as competéncias de leitura

dos pais tém um contributo importante para predizer a fluéncia de leitura das criancas

98 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



mesmo que outros preditores relacionados diretamente com a crianga esteja contro-
lados, como é o caso da consciéncia fonoldgica.

Relativamente a dislexia, tal como vimos no capitulo anterior, a investigacdo
mostra a influéncia de vérios genes na manifestacdo da dislexia, sendo vistos nao co-
mo genes defeituosos, causadores das dificuldades de leitura em quem os transporta,
numa perspetiva mendeliana de transmissdo autossémica, mas como genes que
transmitem uma suscetibilidade (Fisher & DeFries, 2002; Pennington & Olson, 2007) e
gue, em interacdo com outros fatores, quer genéticos quer do contexto, poderao levar
ao aparecimento da dislexia.

A importancia da hereditariedade é atestada pelo facto de cerca de 34% a 66%
dos progenitores com dislexia terem filhos disléxicos (Pennington & Lefly, 2001;
Puolakanaho, et al., 2007; Scarborough, 1990; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003). Adi-
cionalmente, estudos longitudinais permitem verificar que os filhos de pais disléxicos
tém mais dificuldades ao longo do seu percurso escolar no que se refere as competén-
cias de literacia, mesmo que ndo apresentem dislexia. Podemos referir de forma parti-
cular o estudo de 10 anos realizado pela equipa de Snowling (Muter & Snowling, 2009)
que reforca os dados encontrados por outros investigadores (como por exemplo
Pennington & Lefly, 2001), ao verificarem que cerca de um terco a metade das criancas
gue tinham um dos pais com dislexia manifestavam problemas de leitura no ensino
secundario, havendo muitas outras que ndo foram diagnosticadas com dislexia mas
gue apresentavam uma menor fluéncia de leitura e dificuldades na escrita desde o
inicio da escolaridade. Independentemente do foco da investigacao, os estudos em
geral mostram que a existéncia de familiares diretos com dislexia é, de forma inequi-
voca, um fator de risco para a manifestagdao de problemas na aprendizagem da leitura
e da escrita e da dislexia, como é disso exemplo o estudo longitudinal finlandés da dis-
lexia de Jyvaskyla que se iniciou em 1993 (Eklund, Torppa, & Lyytinen, 2013; Lyytinen,
et al., 2001; Lyytinen, et al., 2004).

3. Fatores diretamente relacionados com a crian¢a que condicionam a

aprendizagem da leitura e sua validade preditiva
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As diferencas individuais na qualidade e ritmo de aquisicdo da leitura ndao sao
completamente explicadas por fatores do contexto, apesar de termos constatado a sua
importancia e influéncia. Podem ser encontradas outras fontes de variabilidade no
ritmo de aquisicao e na qualidade do desempenho radicadas em fatores intrinsecos a
prépria criangas. Seguidamente passaremos em revista alguns desses fatores: a idade,
o sexo, o nivel intelectual e um conjunto de competéncias cognitivas que tém mostra-
do a sua importancia para a aquisicao da leitura. Para além disso incluiremos, sempre
que for oportuno em cada tema, uma revisdo dos preditores ou indicadores mais dire-

tamente relacionados com a dislexia que é o cerne de toda esta investigagao.

3.1. Idade
Em geral os estudos referem que a idade da crianca é um fator que influencia a

aquisicdo inicial da leitura. Os efeitos da idade na fase inicial das aprendizagens aca-
démicas sdo mostrados em estudos transculturais, nomeadamente os realizados no
ambito do PIRLS- Progress in International Reading Literacy Study. De acordo com os
dados de 2006, as criancas que comecavam a escolaridade aos 6 anos ou 7 tinham de-
sempenhos tdo bons ou melhores na compreensao leitora no 4.2 ano do que as Brita-
nicas que ja tinham iniciado a sua aprendizagem aos 5 anos (Mullis, Martin, Kennedy,
& Foy, 2007).

Num outro estudo ja aqui referido (Seymour, et al., 2003) foi mostrado que as
criancas dinamarquesas (cujo codigo ortografico é de complexidade semelhante ao da
lingua inglesa) que iniciam a sua escolaridade aos 6 anos, tinham melhor desempenho
na leitura de palavras e pseudopalavras do que as inglesas no final do 1.2 ano de esco-
laridade. Os autores colocaram como hipdtese explicativa a existéncia de facilitadores
da aprendizagem, nomeadamente a existéncia de melhores competéncias linguisticas
e maior capacidade de abstracdo devidas a idade, embora nesta investigacdo, como ja
vimos anteriormente, as varidveis ortograficas tivessem maior poder explicativo.

Uma revisdo da literatura existente sobre o tema, desde 1990 até 2009, mos-
trou que, de facto, se verifica um efeito da data de nascimento na aprendizagem, colo-
cando em desvantagem as criancas que completam a idade de ingresso na Escola perto

do seu inicio (por exemplo as que nascem em julho ou agosto nos sistemas de ensino
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que iniciam em setembro), apesar de a diferenca ser mais evidente apenas no inicio da
escolaridade e esvanecer-se apds o 3.2 ano (Sykes, Bell, & Rodeiro, 2009).

A analise da investigacdo neste dominio, permitiu constatar que 10 em 12 es-
tudos encontraram um efeito significativo da idade nos testes de leitura em criangas
entre os 5 e os 14 anos (Sharp, George, Sargent, O’Donnell, & Heron, 2009), mostrando
gue as criangas mais novas do seu ano de escolaridade tendem a ter menores desem-
penhos nas avaliagdes. E de salientar, contudo, que quando foi controlado o efeito do

nivel intelectual ja ndo se verificam diferengas atribuidas a idade.

3.2. Sexo
O sexo é um forte preditor da conduta humana em diferentes areas e ha inu-

meras evidéncias de diferencas nas atitudes, comportamentos e desempenhos entre
homens e mulheres. Independentemente das causas que lhe estdo associadas, esta
diferenca é também visivel no desempenho académico, particularmente na leitura.
Tradicionalmente, sobretudo em paises ocidentais, as raparigas tém um desempenho
superior na leitura e os rapazes na matematica. No estudo do PISA de 2009 j& mencio-
nado (OECD, 2010) as raparigas suplantaram os desempenhos dos rapazes em todos os
paises participantes, com uma diferenca média de mais de 39 pontos, correspondentes
a mais de meio nivel de proficiéncia ou um ano de escolaridade. Na matematica foram
os rapazes que mostraram melhores desempenhos (com diferencas médias de 12 pon-
tos) e nas ciéncias as diferencas foram muito pequenas.

Ja numa investigac¢ao, em 1933, junto de estudantes universitarios, as mulheres
mostraram superioridade na velocidade leitora o que foi atribuido a melhores compe-
téncias ao nivel da linguagem (Berman & Bird, 1933) e desde entdo variados estudos
encontram este padrdo de desempenho, evidente desde o inicio da escolaridade, in-
dependentemente do tipo de metodologia utilizada na aprendizagem da leitura e do
sistema de escrita (alfabético ou ideografico) (Chiu & McBride-Chang, 2010; Mullis, et
al., 2007; Share & Silva, 2003; Sprenger-Charolles & Colé, 2003). A suportar estes da-
dos de desempenhos distintos entre os sexos encontram-se alguns estudos com neu-
roimagem que referem diferentes padrées de ativacdo funcional, verificados na leitura
dos homens e mulheres, tanto em adultos como em criancas (Burman, Bitan, & Booth.,

2008; Kenneth R. Pugh, et al., 1996).
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Nao obstante, ha investigacdes que mostram nao haver diferengas entre os se-
xos no desempenho na leitura (Scarborough, 1989) e outras que mostram superiorida-
de dos rapazes (Johnston & Watson, 2005). Algumas investigacdes, com estudos no
inicio da escolaridade, reportam auséncia de diferencas de desempenho na fluéncia de
leitura entre rapazes e raparigas do 1.2 ao 5.2 ano, exceto no 4.2 onde as diferencas
eram reduzidas mas significativas, a favor das raparigas (Below, Skinner, Fearrington, &
Sorrell, 2010). De facto, os estudos em geral reportam uma superioridade das rapari-
gas em tarefas de leitura, embora grande parte da investigacdo que encontra estes
dados seja realizada junto de criangas em anos de escolaridade mais avangados (4.2
ano ou mais).

Para além destes dados, ha um debate recente acerca da existéncia de diferen-
tes estratégias de leitura usadas pelos rapazes e pelas raparigas (Johnston, McGeown,
& Watson, 2012; Logan & Johnston, 2010). Alguns investigadores constataram que
ocorre a ativacdo de dreas distintas para o tratamento da linguagem nos rapazes: as-
sim, em tarefas de leitura e escrita estes ativam preferencialmente as areas relaciona-
das com o processamento visual enquanto na linguagem oral utilizam as de processa-
mento auditivo e fonoldgico (Burman, et al., 2008). Ou seja, nos rapazes o padrdo de
ativacao é especifico para a modalidade de linguagem, o que nao se verifica nas rapa-
rigas, onde ha uma ativacdo das mesmas areas para o tratamento da linguagem, seja
oral ou escrita. Desta forma, os rapazes beneficiam de métodos de ensino sintéticos e
fénicos, que os ajudam a processar a informacao visual e fonoldgica de forma integra-
da. Nos Estados Unidos, de onde provém a maior parte dos estudos sobre a leitura,
parece predominar uma estratégia de ensino baseada em metodologias analiticas que,
segundo alguns autores, s3ao desadequadas perante a elevada irregularidade que a
ortografia apresenta (Ehri, et al.,, 2001). Os investigadores verificaram que, para a
aprendizagem da leitura em lingua inglesa, a utilizacdao de métodos sintéticos, focados
na associacao letra-som, permitiria um desempenho equilibrado de ambos os sexos
desde o inicio da escolaridade (Logan & Johnston, 2010).

Independentemente da polémica questdao dos métodos de ensino da leitura, as
diferencas entre os rapazes e as raparigas em tarefas relacionadas com o processa-
mento da linguagem escrita sdo observadas ainda antes de estes iniciarem a aprendi-

zagem da leitura. O estudo longitudinal de Below e colegas (Below, et al., 2010) reali-
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zado ao longo de 6 anos constatou que no Jardim de Infancia as raparigas tiveram me-
Ihor desempenho do que os rapazes em todas as competéncias pré-leitoras avaliadas,
nomeadamente em tarefas de consciéncia fonémica e de nomeacdo de letras. No en-
tanto, no primeiro ano de escolaridade essas diferencgas ja ndo eram significativas, com
desempenhos na fluéncia leitora muito préximos entre os sexos. O mesmo padrdo de
desempenho manteve-se estavel até ao 5.2 ano, havendo apenas no 4.2 ano uma su-
perioridade ligeira, mas significativa, por parte das raparigas.

Ou seja, relativamente ao sexo podemos concluir que ha suporte cientifico para
uma superioridade das raparigas nas competéncias necessarias a abordagem inicial da
leitura, embora com a evolucao dessa aprendizagem as diferencas tendam a atenuar-

se e até a desaparecer.

3.3. Fatores cognitivos

A leitura é, sem duvida, uma habilidade complexa que resulta da agdo coorde-
nada de diversas subcompeténcias quer diretamente relacionadas com o processa-
mento da linguagem escrita quer com outros processos cognitivos partilhados com
diversas tarefas. Deixando de parte toda a complexidade relativa a compreensao leito-
ra, iremos centrar-nos de seguida nos fatores cognitivos associados a aquisi¢cdo da lei-

tura desde a fase inicial até a sua automatizacao.

3.3.1. Quociente intelectual (Ql)

Nenhum modelo explicativo da leitura atribui a inteligéncia um papel central na
sua aquisicdo, pois encontram-se leitores competentes (pelo menos ao nivel da desco-
dificagao) com niveis intelectuais extremamente diferenciados. A correlagao entre o Ql
e o desempenho na leitura parece ser maior nos primeiros anos de escolaridade (o Ql
medido no Jardim de Infancia poderd explicar 15 a 22% da variancia observada na lei-
tura no 1.2 ano de escolaridade) (Bowey, 1995), mas nos anos seguintes adquire um
peso residual, passando a estar correlacionado sobretudo com o nivel na compreensao

da leitura.
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Um estudo recente, realizado com 84 criangas, de desempenho cognitivo supe-
rior, com idades entre os 7 e os 14 anos (Rowe, Miller, Ebenstein, & Thompson, 2012),
mostrou que o nivel intelectual (dado pelo Ql total da WISC-IV) nao tinha correlagdo
significativa com o desempenho na leitura de palavras ou de pseudopalavras, apesar
de ter uma correlacdo moderada com a compreensdo da leitura (r= .41). Num outro
estudo, desta vez com uma metodologia longitudinal num intervalo de 8 anos, os auto-
res encontraram correlacdes significativas entre o desempenho na provas das Matrizes
Coloridas de Raven no 1.2 ano de escolaridade e medidas de fluéncia de leitura no 4.2
e 8.2 anos (r= .23 e r= .32, respetivamente) (Landerl & Wimmer, 2008). Tiu e colabora-
dores(Tiu Jr, et al., 2003), procurando analisar a importancia do Ql e da velocidade do
processamento visual num modelo de leitura, verificaram, através de modelos de re-
gressdo hierdrquica e de andlises de relagbes causa-efeito (path analysis), que o Ql ,
em conjunto com a qualidade da descodificagao, tem um acentuado poder preditivo
da compreensdo leitora.

Ou seja, os dados de diferentes estudos sdo consistentes ao ndo atribuirem um
peso relevante ao nivel intelectual na aprendizagem e posterior desempenho na leitu-
ra, excetuando os casos em que se toma como referéncia a compreensao leitora. Uma
meta-andlise envolvendo 22 estudos, constatou que, de facto, o Ql se encontra mode-
radamente associado com o desempenho na leitura (Stuebing, et al., 2002). Os autores
concluiram ainda que havia evidéncias de uma associacao entre a diminui¢do do ren-
dimento académico e o nivel intelectual, pois as criancas que ndo aprendiam a ler de
forma satisfatdria apresentavam um decréscimo do Ql com o tempo. Estes dados mos-
tram o papel que a leitura assume na promocao e desenvolvimento de outras compe-
téncias, atuando como motor do préprio desenvolvimento cognitivo (Ferrer, et al.,

2007; Stanovich & Cunningham, 2003).

3.3.2. Competéncias linguisticas

As competéncias linguisticas da crianca no Jardim de Infancia tém sido forte-
mente associadas ao desempenho posterior na leitura, sobretudo na compreensao
leitora (Bowey, 2007), havendo em geral por parte dos investigadores a defesa do

pressuposto de que a competéncia verbal, mais do que a capacidade intelectual geral,
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tem um contributo importante para leitura (Stanovich, 1991). No entanto, os dados
nao permitem determinar com exatiddao a magnitude dessa associagdo, pois os investi-
gadores orientam os seus objetivos de estudo para campos especificos, e um pouco
distintos, dentro das competéncias linguisticas.

O vocabulario, o dominio da sintaxe, a consciéncia fonoldgica, a percecdo e a
producdo da fala sdo exemplos de varidveis linguisticas que tém sido estudadas na sua
relacdo com a aquisicdo da leitura. Especificamente no atinente a linguagem oral, Catts
e colegas (Catts, Fey, Zhang, & Tomblin, 1999) verificaram que controlando a influéncia
da inteligéncia geral, esta explicava apenas 1.2% a 3.6% da descodificagcdo e da com-
preensdo leitora, respetivamente. Outros investigadores mostraram que a linguagem
da crianga tem algum impacto no desempenho inicial na leitura mas que a correlagao
mais acentuada é estabelecida com a compreensdo leitora (Whitehurst & Lonigan,
1998). Foi ainda mostrado que a extensdo do vocabuldrio parece ter um peso relevan-
te no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica (Metsala, 1999).

Passaremos de seguida a uma breve andlise da importancia de alguns constru-
tos implicados no desenvolvimento linguistico da crianca na aprendizagem da leitura,
salientando as conclusGes mais importantes de algumas investigagdes.

O vocabuldrio tem-se mostrado fortemente correlacionado com a leitura
(Bowey, 1995, 2007; Caravolas, et al.,, 2001; Dickinson, McCabe, Anastasopoulos,
Peisner-Feinberg, & Poe, 2003; Share, et al., 1984), podendo prever 20 a 27% da vari-
ancia do seu desempenho no final do 1.2 ano de escolaridade quando avaliado um ano
antes (Bowey, 1995). Um estudo de Storch e Whitehurst (2002) mostrou que existe
uma associacdo forte entre duas competéncias da crianca na idade pré-escolar: a lin-
guagem oral (mais especificamente o vocabulario) e um conjunto de competéncias que
os autores apelidaram de code-related skills (conhecimento das convencdes da escrita,
formas iniciais de escrita, conhecimento dos grafemas , conhecimento dos sons cor-
respondentes aos grafemas e consciéncia fonolégica). Por sua vez, estas duas compe-
téncias estavam correlacionadas de forma diferenciada com a aquisicdo da leitura:
enquanto as code-related skills explicavam de forma mais visivel (54% da variancia) do
desempenho da crianga no final do 1.2 ano de escolaridade, tanto ao nivel da exatiddo

da leitura como da compreensao; a linguagem explicava 17% da variancia na compre-
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ensao de leitura observada no 3.2 e 4.2 anos de escolaridade. Ou seja, a linguagem oral
exerceria uma influéncia indireta na aquisicao da leitura.

A aquisicdo da gramadtica na crianga tem sido menos estudada mas mostra-se
igualmente associada com a leitura podendo explicar 17% da sua variancia (Share, et
al., 1984). O dominio da sintaxe por parte da crianca em idade pré-escolar tem revela-
do ser importante mais tarde, na qualidade da sua compreensao e interpretacao de
textos (Bowey, 2007).

A percegdo da fala, nomeadamente no que se refere a capacidade de discrimi-
nar entre silabas ou palavras que diferem apenas num fonema minimo, tem sido tam-
bém estudada em associacdo com o desempenho da crianca na leitura. Observam-se
indicadores de que os leitores com dificuldades mostram mais problemas no proces-
samento auditivo e em tarefas de avaliacdo de sequéncias temporais (Tallal, 1980a).
Esta é uma das hipdteses explicativas, ndo corroborada por todos os investigadores,
alegando que ndo existe sustentacdo empirica para a relacdo entre problemas na per-
cecdo da fala e na sequencializacdo temporal (Mody, et al., 1997). Uma outra hipdtese
associa a percecdo da fala ao processamento linguistico puro, implicado tanto na per-
cecdo da palavra falada como escrita, exigindo a transformacdo dos percetos linguisti-
cos em cddigos fonoldgicos, necessarios para a memoria verbal de trabalho e de longo
prazo. Ou seja, a percecdo da fala estaria associada a problemas na memoria de traba-
Ilho, que, por sua vez, estd implicada tanto na leitura como na fala, permitindo reter a
informacdo fonoldgica o tempo suficiente na memdria para que o sujeito possa fazer a
andlise da estrutura sintatica e a extracdo de significado (Bradley & Bryant, 1991;
Brady, Shankweiler, & Mann, 1983).

Independentemente da explicagdo para as dificuldades de percecao da fala que
as criancas com problemas de leitura tendem a apresentar, o que se sabe é que um
problema a esse nivel traduz-se em dificuldades no processamento dos sons das pala-
vras o que pode, por sua vez, afetar o desenvolvimento e uso das representagdes fono-
légicas, conduzindo a problemas que sdo observados nas pessoas com dislexia: dificul-
dades em pronunciar pseudopalavras e na consciéncia fonolégica. Ou seja, uma ade-
guada percecdo da fala é essencial as tarefas de processamento fonoldgico, nomea-
damente as de consciéncia fonoldgica, havendo evidéncias de que os leitores com difi-

culdades tém problemas em tarefas de identificacdo e/ou categorizacdo dos sons da
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fala (Godfrey, et al., 1981; Mody, et al.,, 1997). Um estudo mais recente (Berent,
Vaknin-Nusbaum, Balaban, & Galaburda, 2012) mostrou ser possivel que os disléxicos
tenham problemas na percecdo da fala mas ndo na consciéncia fonoldgica, demons-
trando que estes dois componentes podem ser dissociados. E importante, contudo,
referir que esta investigacao foi realizada com adultos, havendo a possibilidade de te-
rem ultrapassado as suas dificuldades fonoldgicas com o tempo.

A relagdo entre o processamento fonoldgico e a leitura esta bem estabelecida,
havendo evidéncias que o primeiro tem um forte poder preditivo do desempenho da
segunda. Dentro do processamento fonoldgico tém sido mais fortemente estudadas a
memoria fonoldgica, a consciéncia fonoldgica e a sensibilidade fonémica. Estas compe-
téncias parecem desenvolver-se a par com as outras competéncias linguisticas, estabe-
lecendo, em conjunto, uma interdependéncia que se tem mostrado muito importante
para o futuro desempenho da crianga na leitura (Bowey, 2001; Metsala, 1999).

A memoria fonoldgica diz respeito a codificacdo da informacdo em representa-
¢des sonoras para o seu armazenamento temporario e é habitualmente medida atra-
vés da repeticdo imediata de material verbal (de frases, palavras ou pseudopalavras).
Quando é avaliada no Jardim de Infancia tem um elevado poder preditivo da compe-
téncia leitora que a crianga apresentara no 1.2 ano de escolaridade (explica 22% da
leitura de palavras e 25% na compreensdo de leitura) e também no 4.2 (explica 40% da
leitura de palavras e 31% da compreensao leitora) (Badian, 2001; Share, et al., 1984).
Esta associacdo é encontrada tanto em ortografias opacas, de que é exemplo o inglés,
como em outras mais transparentes. Apesar de alguns investigadores questionarem a
existéncia de uma relacdo direta entre a memaria fonoldgica e a leitura o facto é que
uma memoéria fonoldgica bem desenvolvida parece facilitar a memorizagao, pela crian-
¢a, dos sons associados as letras, auxiliando desta forma a juncdo das letras em pala-
vras, permitindo disponibilizar mais recursos cognitivos para a descodificacdo e para a
compreensdo (Baddeley, 1992; Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998).

A consciéncia fonoldgica, tal como ja vimos em momentos anteriores desta te-
se, refere-se a capacidade para detetar, reter e manipular os sons da linguagem oral,
independentemente do significado das palavras. E a tomada de consciéncia da estrutu-
ra dos sons das palavras e é medida habitualmente através de tarefas que envolvem a

identificacdo, manipulacdo ou contagem de sons dentro das palavras. Em geral a inves-
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tigacdo aponta valores de correlagao significativos entre tarefas de consciéncia fonolé-
gica e o desempenho na leitura, sendo que, numa meta-analise de 91 estudos consta-
tou-se que, de facto, a consciéncia fonoldgica medida no Jardim Infancia se encontra
entre os melhores preditores da futura competéncia leitora, com um valor mediano de
correlacdo de .42 (Scarborough, 1998a).

A associacdo entre falhas na consciéncia fonolégica e dificuldades na aprendi-
zagem da leitura é uma das conclusdes mais robustas na psicologia cognitiva do de-
senvolvimento e tem sido repetidamente referida em estudos de diferentes paises,
com sujeitos de diversas idades e com recurso a variadas tarefas para a sua avaliagdo
(Hoien & Lundberg, 2000). De forma mais especifica, os investigadores referem que,
mais do que a consciéncia da rima ou da silaba, é a sensibilidade fonémica que apre-
senta maior poder preditivo do desempenho na leitura, quer seja avaliada no Jardim
de Infancia quer no inicio da escolaridade, sendo frequentemente encontrada uma
associacao entre dificuldades na execucdo de tarefas que a avaliam e problemas na
aquisicdo da leitura (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Caravolas, Volin, & Hulme, 2005;
Cardoso-Martins, 1995; Elbro & Jensen, 2005; Hoien & Lundberg, 2000; Juel, Griffith, &
Gough, 1986; Liberman, et al., 1974; Melby-Lervag, et al., 2012). A consciéncia fonolé-
gica é entdo considerada por muitos como um importante pré-requisito para a apren-
dizagem da leitura e um reduzido desenvolvimento na idade pré-escolar constitui um
fator de risco para futuras dificuldades nessa mesma aprendizagem.

Ha, no entanto, alguns autores que referem que a consciéncia fonémica se de-
senvolve apenas com ensino explicito, nomeadamente nas fases iniciais da aprendiza-
gem da leitura e como tal ndo pode ser um pré-requisito. Esta ideia provém da consta-
tacdo de que os adultos iletrados ndao conseguem realizar tarefas de manipulagao fo-
némica (Morais, et al., 1986; Morais, et al., 1979) e do facto de muitas criancas com
desempenhos reduzidos nestas tarefas a entrada para a escola conseguirem aprender
a ler normalmente (Perfetti & et al., 1987). Ou seja, para um conjunto de investigado-
res as competéncias fonoldgicas estdo de facto relacionadas com a leitura mas apenas
porque o processo de aprender a ler muda as competéncias fonoldgicas da crianca
(Castles & Coltheart, 2004). Na verdade, dados em diferentes investigacGes apontam
para a existéncia de alteracdes no padrdao de ativacao neuronal perante estimulos fo-

némicos (palavras e pseudopalavras) que ocorrem apenas apds a aprendizagem da
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leitura, sugerindo que aprender a ler influencia de forma permanente a organizagao
funcional das regides da linguagem no cérebro (Castro-Caldas, et al., 1998). Isto &, a
aprendizagem da leitura permite desenvolver a ativacdo de varios sistemas para o pro-
cessamento fonoldgico da informagao, o que ndo acontece em pessoas iletradas. Nes-
tas ultimas verifica-se o recurso a sistemas semanticos para tratamento de toda a in-
formacao fonoldgica, com implicagGes na percecao da fala, enquanto nas pessoas que
aprenderam a ler o processamento da fala é feito através dos seus sons constituintes
com consequéncias positivas para a memdria, pois torna-se mais facil decorar uma
palavra desconhecida ou pseudopalavra apdés uma analise dos seus sons (Brady &
Shankweiler, 1991; Goswami & Bryant, 1990). Frith (1998) compara o efeito da apren-
dizagem da leitura no cérebro ao efeito de um virus: ele infeta o processamento da
fala, fazendo com que a palavra deixe de ser percebida como um todo e passe a ser
analisada nos seus sons constituintes.

Outros investigadores defendem que o poder preditivo do sucesso da aprendi-
zagem da leitura ndo se encontra nas competéncias fonoldgicas da crianca antes de
iniciar a escolaridade, mas sim na sua capacidade de aprendizagem de tarefas de per-
cecdo e manipulacdo de fonemas. Com efeito, de acordo com os dados extraidos de
algumas investigacdes, a evolugdo operada nas criancgas do Jardim de Infancia em tare-
fas de identificacdo fonémica explica 8 a 19% da varidncia observada na leitura no 5.2
ano (Byrne, Fielding-Barnsley, & Ashley, 2000).

E importante referir, contudo, que o poder preditivo da consciéncia fonoldgica
para a aprendizagem da leitura sofre varia¢gdes nas diferentes ortografias. De facto, um
estudo que pretendeu verificar como os preditores da leitura variam com a transpa-
réncia ortografica (Ziegler, et al., 2010) ndo confirmou a hipétese de que a consciéncia
fonoldgica seja o fator de maior peso na predicdo da leitura em todas as ortografias
nem que tenha o mesmo poder preditivo, tal como ja vimos anteriormente. Os resul-
tados suportam a alegacao de que a consciéncia fonoldgica é importante em todas as
ortografias mas o seu impacto é modulado pela inconsisténcia ortografica, sendo mais
importante nas opacas. Estes resultados vao ao encontro das evidéncias de outras in-
vestigacoes (Ehri, et al., 2001; Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyytinen, & Parrila, 2012;
Landerl & Wimmer, 2008), mostrando que quanto mais facil for para a crianca apren-

der a relacdo entre as letras e os seus sons mais rapidamente criara as representacoes
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dos fonemas que suportam a descodificacdo fonoldgica. Consequentemente, em orto-
grafias transparentes o efeito da consciéncia fonoldgica assume algumas particularida-
des que nao se verificam em ortografias mais opacas:

- a consciéncia fonoldgica tem um efeito transitério na aquisicdo da leitura,
sendo mais importante na fase inicial e quase desprezivel posteriormente (Ziegler, et
al., 2010);

- as medidas de consciéncia fonoldgica estdo mais sujeitas a efeitos de teto nas
ortografias transparentes do que nas opacas, podendo explicar a falta de poder predi-
tivo encontrado em alguns estudos realizados em ortografias transparentes. Ou seja,
para avaliar o impacto da consciéncia fonolégica em ortografias transparentes torna-se
necessario utilizar tarefas mais dificeis (Caravolas, et al., 2005);

- em ortografias transparentes a precisao leitora rapidamente atinge um efeito
de teto, assumindo a fluéncia de leitura o papel de varidvel diferenciadora da qualida-
de dos desempenhos. Entdo, uma medida de consciéncia fonoldgica capaz de predizer
o desempenho na leitura deveria incluir uma componente de velocidade que seja sen-
sivel a rapidez com que as criancas acedem aos fonemas (Vaessen, Gerretsen, &
Blomert, 2009).

As conclusdes de estudos em finlandés, que é uma ortografia europeia comple-
tamente transparente, parecem desviar-se de todas as outras ao concluir que a cons-
ciéncia fonoldgica ndao é o correlato mais importante do desempenho na leitura
(ziegler, et al., 2010). Neste contexto ortografico hd uma forte associacao entre voca-
buldrio e a leitura, com uma relagdo bidirecional entre ambas (as criancas finlandesas
com melhor vocabulario leem melhor e as que leem melhor adquirem mais vocabula-
rio).

Em portugués, cuja ortografia € moderadamente opaca (Seymour, et al., 2003),
estima-se que os efeitos da consciéncia fonoldgica sejam também moderados e mais
evidentes numa fase inicial da aprendizagem, o que tem sido confirmado pela (pouca)
investigacdo existente no nosso pais relativamente a este tema especifico (Reis, Faisca,
Castro, & Petersson, 2010).

Relativamente a dislexia, um atraso ou problemas no desenvolvimento de va-
rias competéncias linguisticas sdao preditores de problemas na aquisicdo da leitura.

Virios estudos mostram que o vocabuldrio assume um peso importante nesta anteci-
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pacgao de dificuldades, havendo evidéncias que permitem estabelecer uma associagao
entre fragilidades no vocabuldrio aos 3 ou 4 anos e dificuldades de leitura anos mais
tarde (Snowling, Muter, & Carroll, 2007). Um estudo longitudinal finlandés encontrou
dados que indicam que, ao longo do desenvolvimento anterior a entrada para a escola,
o preditor que melhor diferencia as criancas que irdo apresentar dislexia das que nao
terdo dificuldades é o inicio da fala, sobretudo mais evidente em criangas que ja tém
outros familiares com dislexia (Lyytinen, et al., 2001) e que essas diferencas iniciais sdo
cumulativas, agravando-se ao longo do desenvolvimento. A exatiddo na articulacdo e a
extensdo das verbalizagbes aos 2 anos e meio sdao também indicadores a reter por te-
rem poder preditivo do futuro desempenho na leitura, bem como a perce¢do da fala
aos 6 meses medida através de potenciais evocados (Lyytinen, et al., 2004).

Para além destes fatores, a existéncia de dificuldades em varias competéncias
fonoldgicas, nomeadamente na consciéncia fonémica (Eklund, et al., 2013; Lyytinen, et
al.,, 2001; Mann, 1984; Muter, et al., 2004) é referenciada de modo recorrente como
boa preditora da dislexia. As dificuldades na identificacdo e manipulacdo de fonemas
nas palavras podem ser identificadas antes do inicio da aprendizagem formal da leitura
e tendem a manter-se no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade nas criangas com problemas

de leitura.

3.3.3. Conhecimento do nome das letras

O conhecimento que a crian¢a tem do nome das letras no Jardim de Infancia ou
no inicio da escolaridade é identificado como um forte preditor do seu desempenho
futuro na leitura, pois indicia o inicio da aquisicao do principio alfabético, uma das
competéncias essenciais para que a criangca possa aprender a ler (Adams, 1990; Byrne
& Fielding-Barnsley, 1989; National Institute for Literacy, 2008). No entanto, o peso
preditivo desta variavel pode ser modulado por outras variaveis, como o interesse que
a crianga mostra pela leitura, a sua exposicdo a leitura e pelo ensino informal da leitura
em casa pelos pais (Adams, 1990), podendo refletir as diferencas do contexto no que
se refere a literacia familiar (Furnes & Samuelsson, 2012). De facto, esta é uma variavel
condicionada pelo contexto em que a crianga esta inserida, tal como outras, nomea-

damente o desenvolvimento linguistico, (Arriaga, et al., 1998; Bowey, 1995; Fernald, et
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al., 2013; Hoff, 2003; McDowell, et al., 2007; Noble, et al., 2007; Pan, et al., 2005) e até
o proprio desenvolvimento intelectual (Bradley & Corwyn, 2002), mas a variabilidade
registada na sua aquisicdao ndo pode ser explicada apenas por fatores extrinsecos a
crianca. Adicionalmente a exposic¢do inicial as letras tem de entrar em agdo um conjun-
to de competéncias cognitivas da crianca para permitir o armazenamento mnésico
permanente da sua representagdao. Num dos poucos estudos longitudinais sobre a
predicdo da aquisicdo do nome das letras pelas criancas constatou-se que, em casos de
maiores dificuldades nessa aquisicdo, os melhores preditores sdo as competéncias da
crianga ao nivel da sensibilidade fonoldgica, da memdria fonolégica e da nomeacgao
rapida, e ndo fatores relacionados com o contexto, como o ensino explicito por parte
dos pais do nome das letras (Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2006).

Para além disso é amplamente considerada pelos autores como uma importan-
te variavel cognitiva que deve ser incluida em modelos preditivos do desempenho na
leitura a par de outras varidveis cognitivas ou cognitivo-linguisticas (Georgiou, et al.,
2012; Gijsel, Bosman, & Verhoeven, 2006; Lervag, Braten, & Hulme, 2009;
Scarborough, 1998b).

O conhecimento do nome das letras implica que a crianca seja capaz de memo-
rizar as suas diferentes formas gréficas, de discriminar as pequenas diferencas entre
elas e a facilidade com que o faz é um bom indicador da sua capacidade posterior de
Ihes associar os diferentes valores sonoros que representam. O conhecimento do no-
me das letras parece estar relacionado com a qualidade da memdria fonolégica da
crianca (Caravolas, et al., 2001), e é visto como uma competéncia importante para a
posterior aprendizagem da leitura (Share, 1995). Um estudo do National Early Literacy
Panel (2008) mostrou que o conhecimento do nome das letras tem correlagGes entre
.48 e .54 com o futuro desempenho na leitura, tanto nas competéncias de descodifica-
¢do como na compreensao leitora, independentemente da idade da crianga, nivel so-
cioeconémico, Ql e outras varidveis como a linguagem oral e a consciéncia fonoldgica.

De forma particular, parece claro que o conhecimento do nome das letras facili-
ta a associa¢do do som a letra, sobretudo em ortografias como a espanhola, portugue-
sa ou francesa onde ha uma frequéncia elevada de sequéncias que envolvem o nome
das letras na pronuncia das palavras (ex: bebé, ler, mesa) (Foulin & Pacton, 2006), faci-

litando a apropriacdo precoce do funcionamento do principio alfabético nestas linguas.
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Estudos longitudinais mostram que as criangas que conhecem menos letras no
Jardim de Infancia sdo as que tendem a ter niveis de leitura inferiores no futuro. Um
estudo de Catts e colaboradores (Catts, Fey, Zhang, & Tomblin, 2001), em que foram
avaliadas e acompanhadas 604 criangas do Jardim de Infancia até ao final do 2.2 ano,
mostrou que, de entre as diversas medidas utilizadas, o conhecimento do nome das
letras era o melhor preditor das dificuldades que a crian¢a apresentava no final do 2.2
ano na compreensao leitora. Também a equipa de Puolakanaho (Puolakanaho, et al.,
2008) concluiu de modo idéntico, ao constatar que o conhecimento das letras medido
aos 3 anos e meio, 4 anos e meio e 5 anos e meio era o preditor mais consistente do
nivel de leitura no 2.2 ano e das dificuldades de aprendizagem. Paralelamente, tem
sido verificado que as criangas com problemas de leitura apresentaram mais dificulda-
des na aprendizagem do nome das letras (Gallagher, et al., 2000; Scarborough, 1991).

A relagdo entre o conhecimento do nome das letras e a consciéncia fonoldgica,
nomeadamente a sensibilidade fonémica, tem sido verificada em diferentes investiga-
¢Oes, mesmo junto de criangas que ainda nado iniciaram a aprendizagem da leitura
(Bowey, 1994, 1995, 2007). Em 1994, Bowey comparou a consciéncia fonémica de lei-
tores e ndo leitores com elevado e reduzido conhecimento das letras e, concluiu que
as criangas que conheciam mais letras apresentavam melhor consciéncia fonémica,
mesmo apds controlar as competéncias verbais gerais. Johnston, Anderson e Holligan
(1996) constataram que sé as criangas que tinham algum conhecimento do nome das
letras conseguiam ter sucesso em tarefas de consciéncia fonémica, concluindo ainda
gue esse conhecimento estava mais relacionado com a deteg¢ao fonémica do que com
a consciéncia da rima. Estudos longitudinais mostram também uma relagdo estreita
entre as duas competéncias (Lonigan, Burgess, Anthony, & Barker, 1998; Wagner, et
al.,, 1994). Uma outra investigacdo (Carroll, 2004) mostrou que o conhecimento do
nome das letras parece ser essencial para o desenvolvimento da sensibilidade fonémi-
ca, sobretudo para tarefas mais complexas que vao para além da detecdao de seme-
Ihancas entre fonemas. Alids, o autor verificou que as criangas tinham de conhecer
pelo menos 3 letras para conseguirem ter algum sucesso nas tarefas de consciéncia
fonémica.

Outros autores mantém a assuncao de associacdo entre ambas as varidveis mas

defendem uma relacdo de causalidade distinta: seria a sensibilidade fonémica a de-
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terminar o conhecimento do nome das letras (Burgess & Lonigan, 1998; Wagner, et al.,
1994). Independentemente da perspetiva defendida, todos os investigadores concor-
dam que a sensibilidade fonémica e o conhecimento do nome das letras estdo intrin-
secamente relacionados e podem ser considerados codeterminantes da aprendizagem
inicial da leitura (Bowey, 2007).

No que se refere de forma particular a dislexia, os dados mostram que o desco-
nhecimento do alfabeto antes do inicio da escolarizacdao é um preditor de dificuldades
de aprendizagem da leitura (Muter, et al., 2004), sendo um fator que pode ser facil-
mente avaliado ainda no Jardim de Infancia e que permite sinalizar criangas em risco
de apresentarem dislexia, o que é particularmente importante em casos de familias ja

com outros elementos com problemas na leitura.

3.3.4. Velocidade de nomeacao

As tarefas de nomeacdo rdpida implicam que a crianca nomeie rapidamente
determinados estimulos (cores, nUmeros ou objetos) cujos nomes ja estdo automati-
zados. Embora seja discutivel, em geral os investigadores defendem que avaliam a ve-
locidade de recuperacao de cddigos fonolégicos armazenados na meméria de longo
prazo (Vukovic & Siegel, 2006). A associacdo entre o desempenho neste tipo de tarefas
e a leitura tem sido amplamente estudada, tal como vimos no capitulo anterior, par-
tindo do pressuposto que partilham processos na sua execugdo. Para alguns autores,
nas tarefas de nomeacao rapida havera implicacdo de processos fonoldgicos, uma vez
gue aquelas exigem o acesso e a articulacdo de uma representacdo fonolégica (um
nome de um numero ou cor) (Wagner, et al., 1994), enquanto outros defendem o en-
volvimento de processos nao-fonoldgicos, necessarios para o reconhecimento dos
itens e o processamento rapido de uma série de estimulos (Bowers & Wolf, 1993;
Wolf, et al., 2000).

Independentemente dos pressupostos, a forca da associacdo entre as tarefas
de nomeacao rapida e a leitura é relevante, justificando o interesse crescente pelo seu
estudo. O poder preditivo da velocidade de nomeacdo de cores, quando avaliada no
Jardim de Infancia, relativamente ao nivel futuro de leitura apresentado pela criancga

situa-se entre os 20%, enquanto a Nomeacdo de Letras € um pouco mais elevada: pre-
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diz 41% do nivel de leitura no 2.2 ano (Wolf, Bally, & Morris, 1986). Outros investigado-
res apontam valores preditivos diferentes, mas em geral concluem que as tarefas de
nomeacdo explicam uma percentagem relevante da varidncia da leitura das criancas
apos se controlarem outras varidveis, como é o caso do Ql e da consciéncia fonoldgica
(Manis, Doi, & Bhadha, 2000). Numa meta-andlise de 33 investigacGes (Swanson, et al.,
2003), a correlagdo média entre as tarefas de nomeacao rapida e a exatidao de leitura
situou-se em .41, sendo habitual existirem correlagées mais elevadas com tarefas de
fluéncia de leitura, como as de .68 e .58 encontradas por Schatschneider e colegas
(2002), no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade, respetivamente.

Ha que ter em atencdo, contudo, que em criancas do Jardim de Infancia as tare-
fas de nomeacgao de nimeros e de letras poderdao medir o conhecimento que tém dos
numeros e das letras e ndo apenas a rapidez com que recordam e articulam os seus
nomes. De facto, muitas criancas deste nivel de ensino ainda nao identificam todas as
letras e numeros e ndo os conseguem nomear de forma correta nem automatica
(Wagner, et al., 1994). Ou seja, o poder preditivo destas provas, quando aplicadas em
criancas do Jardim de Infancia, deve ser interpretado com cautela.

As dificuldades em tarefas que medem a velocidade de nomeacdo sao frequen-
temente associadas a existéncia de dislexia (Eklund, et al., 2013; Lyytinen, et al., 2001;
Pennington & Lefly, 2001), sobretudo em ortografias com maior consisténcia, como é
caso da finlandesa ou alema. Os dados mostram que quanto mais irregular for a asso-
ciacdo entre um simbolo gréafico (cor, letra ou nimero) e a pronuncia do seu nome,
mais dificuldades a crianca manifestara na aprendizagem da leitura, havendo um me-
nor peso preditivo da velocidade de nomeacao relativamente a dislexia.

No que se refere especificamente ao desempenho normativo na leitura os in-
vestigadores verificam que as tarefas de nomeacdo rapida perdem poder preditivo
apoés o 3.2 ano (Meyer, Wood, Hart, & Felton, 1998), mas ha dados, de pelo menos
uma investigacdo, que mostram o seu efeito na leitura até aos 16 anos(van den Bos,
Zijlstra, & lutje Spelberg, 2002), com um aumento da correlacdo entre a leitura e a
nomeacao de letras e nimeros com a idade.

Numa investigacdo que integrou grupos com desempenhos de leitura distintos
(leitores com dificuldades, médios e acima da média), a equipa de investigadores

(Savage, et al., 2005) verificou que as tarefas de nomeacdo rapida, em conjunto com as
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de leitura de pseudopalavras, permitem discriminar o desempenho dos leitores fracos
e médios, enquanto para distinguir os leitores médios dos acima da média aparecem
apenas as tarefas de consciéncia fonolégica. O desempenho abaixo da média nas com-
peténcias de leitura é predito tanto pelo processamento fonolégico como pela veloci-
dade de nomeacdo, enquanto o desempenho acima da média é prognosticado apenas
pelas habilidades fonoldgicas. No conjunto das suas analises (que envolvia outras vari-
aveis como a memoria, percecdo da fala e estabilidade postural) os autores concluiram
gue a velocidade de nomeacdo se encontra associada ao processamento fonoldgico e
que permite discriminar entre bons e maus leitores. Para além disso verificaram que,
apos controlar os efeitos do processamento fonoldgico, nem as tarefas de velocidade
de nomeacdao nem de meméria de curto prazo ou de trabalho foram preditores adicio-
nais do desempenho na leitura na amostra total. Este resultado vem reforgar o encon-
trado por outros autores (Meyer, et al., 1998), ao verificarem que as tarefas de nome-
acdo tém poder preditivo do desempenho na leitura dos leitores fracos mas nao de
leitores médios ou acima da média.

A existéncia de um maior poder preditivo das tarefas alfanuméricas (nomeacao
de numeros e letras), relativamente as ndo alfanuméricas (cores e objetos), estd bem
estabelecido, podendo ser, na opinido de alguns autores, uma consequéncia das com-
peténcias da crianca, nomeadamente do conhecimento que tém das letras (Bowey,
2007). Ou seja, as tarefas alfanuméricas teriam maior correlagdo com a leitura porque
avaliam ja competéncias iniciais de leitura. No entanto, as tarefas nao alfanuméricas
também tém poder preditivo, nomeadamente no que se refere a fluéncia de leitura de
textos numa fase inicial da aprendizagem (Lervag & Hulme, 2009). Nos anos seguintes
a essa aquisicdo (2.2, 3.2 e 4.2 anos de escolaridade) as tarefas alfanuméricas ganham
um poder preditivo crescente o que , na opinidao dos autores, indica a maior eficiéncia
da crianga na associa¢do entre as letras e os seus sons. O automatismo desta associa-
¢do é essencial ao desenvolvimento da fluéncia de leitura e é medida diretamente pe-
las tarefas alfanuméricas de nomeacdo rapida. Estas sdo, segundo os autores, e a luz
destes dados, numa lingua cuja ortografia é transparente, uma medida direta da velo-
cidade de recuperacao fonoldgica a partir de um estimulo visual, muito semelhante ao

gue acontece com a leitura. As conclusdes sao reforcadas pela existéncia de dados de
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imagiologia cerebral onde se verifica a ativagao de circuitos neuronais proximos em
tarefas de nomeacao rapida e nas de leitura.

Tendo em conta os estudos sobre o desenvolvimento da aquisicdo da leitura
em diferentes ortografias ja referidos nesta tese, espera-se que numa ortografia trans-
parente a velocidade de nomeacdo tenha um maior poder preditivo do desempenho
na leitura do que em ortografias mais opacas. Nas ortografias em que hd uma relagao
de 1:1 entre o grafema e o fonema, mesmo que a crianca demonstre problemas de
consciéncia fonoldgica, a associacdo da letra ao som correspondente é mais simples,
permitindo que as diferencas de desempenho se verifiquem na velocidade de aquisi-
¢do desta associacdo, o que pode ser medido por tarefas de nomeacdo rapida. Este
dado tem sido encontrado em alguns estudos conduzidos em linguas cujo cédigo orto-
grafico pode ser considerado transparente, como o finlandés (Holopainen, et al., 2001)
ou o italiano (Di Filippo, et al., 2005), apesar de nado ter sido replicado numa investiga-
¢do mais recente (Ziegler, et al., 2010). A nomeacdo rdpida apresentava um peso pre-
ditivo para a leitura semelhante em todas as ortografias, o que podera ser explicado
pelo tipo de medida utilizada (apenas tarefas ndo alfanuméricas) e pelo tempo esco-
Ihido para essa medida (avaliaram as criancas numa fase inicial de aprendizagem,
quando ainda se debatiam com o processo de descodificagdo). Outra investigacao
(Vaessen, et al., 2010) que procurou analisar os preditores da fluéncia de leitura em
trés ortografias de diferente complexidade (hungaro, holandés e portugués) também
ndo conseguiu mostrar que o peso da nomeagao rapida varia com a transparéncia or-
tografica. Os investigadores verificaram que os mecanismos cognitivos que subjazem a
fluéncia de leitura ndo diferem nas trés ortografias mas, em contrapartida, a sua influ-
éncia varia com o tempo de escolarizagdo. No 1.2 e 2.2 anos de escolaridade a associa-
¢do verificada entre a consciéncia fonoldgica, a nomeacdo rapida (de objetos, letras e
numeros) e a leitura era equivalente mas no 3.2 e 4.2 anos as tarefas de nomeacao
ganhavam mais importancia na predicao da fluéncia de leitura do que a consciéncia
fonoldgica, embora se mantivesse semelhante nas trés ortografias. O mesmo padrdo
foi encontrado por Furnes e Samuelsson ao analisarem os preditores das dificuldades
da leitura e da escrita em ortografias de diferente opacidade (noruegués/sueco e in-

glés) (Furnes & Samuelsson, 2012).
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Em suma, podemos referir que as tarefas de nomeagao rapida sao unanime-
mente consideradas boas preditoras do desempenho na leitura, até porque sao tarefas
semelhantes (ambas exigem mover os olhos sequencialmente na pégina, os estimulos
tém de ser descodificados e é necessdrio o acesso a sua representacao fonoldgica
mental) mas ao mesmo tempo distintas, pois a leitura nem sempre exige a articulacao
da representacdo fonoldgica dos estimulos e envolve extragao ou construcdo de signi-
ficado, o que ndo acontece na nomeacdo rapida.

A correlacdo com a leitura pode ser explicada quer pela associacdo com o pro-
cessamento fonoldgico (acesso as representagdes fonoldgicas), quer com uma contri-
buicdo Unica, relativa a integracdo simultanea de varios processos cognitivos (percec¢ao
visual, memdria visual e auditiva, memdria de procedimentos, processos motores e
linguisticos, automatismo, ...). Para além disso, o seu poder preditivo parece relacio-
nar-se quer com os momentos de aprendizagem (tem mais importancia em fases pos-
teriores a aquisicdo do cddigo alfabético e da descodificacdo) quer com o grau de
transparéncia do cédigo ortografico onde a crianca aprende, apesar de alguns dados

contraditdrios relativamente a este ultimo tdpico.

3.3.5. Competéncias visuopercetivas

Embora nas ultimas décadas se tenha assistido a uma investigacdao quase exclu-
sivamente dedicada aos aspetos fonoldgicos na sua relagdo com a leitura, hd outras
areas importantes e necessarias a aprendizagem que quase foram deixadas no esque-
cimento como é o caso das competéncias visuoespaciais. Estas estdo objetivamente
implicadas na leitura, até porque a primeira tarefa é de perce¢do e analise visual dos
estimulos graficos (letras). Para além do envolvimento das competéncias visuoperceti-
vas, num primeiro momento do processo de leitura elas sdo necessarias para a leitura
automatica, onde se efetua um reconhecimento ortografico das palavras, assente na
sua configuracdo visual (Demont & Gombert, 2004; Ehri, 2005; Ehri & Wilce, 1985;
Finn, et al., 2014; Frith, 1986).

Apesar de varios estudos ndo conseguirem comprovar a presenca de problemas
visuais na dislexia, outros ha que descrevem a sua importancia e em diferentes linguas

(Geiger, et al., 2008; Menghini, et al., 2010; Risseler, et al., 2005; Talcott, et al., 2002).
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Assim, Bosse e colegas (2007) verificaram que 26.9% de criangas inglesas com dislexia
apresentavam problemas visuopercetivos, isoladamente (23.1%) ou em associagao
com um défice fonoldgico (3.8%). Nas criancas francesas essa percentagem ascendia a
59%, havendo 44% apenas com problemas visuopercetivos. Também num sistema or-
togréfico ndo alfabético como o chinés a presenca de problemas visuopercetivos entre
as criangas disléxicas parece ser evidente, sendo encontrados valores na ordem dos
36% (Ho, Chan, Tsang, & Lee, 2002). Na Coreia o valor aumenta para 67.7% (Cho & Ji,
2011), colocando em evidéncia a importancia que o processamento visuopercetivo
tem nas dificuldades de leitura, quer em cddigos de escrita ndo alfabéticos como alfa-
béticos, e nestes de forma transversal em diferentes niveis de opacidade ortografica.

Para além destes dados relativos a incidéncia de problemas visuopercetivos em
leitores com dificuldades, a investigacdo neurobioldgica tem mostrado correlatos inte-
ressantes entre a tarefa de leitura e a atividade cerebral nas zonas do cértex implica-
das no processamento visual da informacao.

Aprender a ler induz alteragdes no cérebro, tanto nas areas relacionadas com a
linguagem oral e com o processamento fonolégico, como no cdértex visual, mais preci-
samente na area da forma visual da palavra, situada no cértex occipitotemporal, au-
mentando também a respostas do cértex visual (Dehaene, et al., 2010). Para além dis-
so a investigacdo mostra que a aprendizagem da leitura tem efeitos nas areas visuais
do cortex cerebral embora com diferencgas quer se trate de aprender num sistema al-
fabético ou em caracteres chineses: no primeiro caso, a leitura induz alteracdes nos
sistemas mais primarios do cértex visual e no segundo nas areas visuais intermédias
(Szwed, Qiao, Jobert, Dehaene, & Cohen, 2013).

Ou seja, estes dados permitem-nos verificar a relacao entre a leitura e o pro-
cessamento visuopercetivo, havendo uma associagdo entre ambos, embora nao muito
elevada. Numa revisdao de trés meta-analises realizada por Hammil (2004) as compe-
téncias visuopercetivas apresentavam, em média, correlacdes de .17 com as compe-
téncias leitoras nos diferentes estudos analisados, ou seja, valores fracos, embora
significativos.

Num estudo chileno (Mufioz & Valdivieso, 2005), junto de criancas do 1.2 ano
de escolaridade que foram avaliadas no inicio e no final do ano letivo, os autores veri-

ficaram que as competéncias visuopercetivas, medidas no inicio do ano através da Fi-
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gura Complexa de Rey, tinham correlacdes moderadas a fortes com diversas compe-
téncias de leitura, sendo mais expressivas com o reconhecimento de letras e de pala-
vras impressas. Mais, os investigadores afirmaram que as habilidades avaliadas, tais
como o reconhecimento de letras, nUmeros e palavras escritas, o conhecimento sobre
o impresso, a leitura de palavras e imagens, a percecdao e membéria visual, correspondi-
am a um fator Unico que denominaram de reconhecimento visual-ortografico. Os da-
dos permitiram entdo tirar ilacdes acerca dos processos metacognitivos que predizem
o inicio da aprendizagem da leitura, sendo de salientar o peso preditivo que assumem
a memodria da informacgao grafica e a percec¢do visual. Ou seja, a capacidade de codifi-
car, armazenar e recuperar a informagao visual constitui uma condigdo indispensavel
para o reconhecimento das palavras, independentemente da qualidade do processa-
mento fonoldgico.

As conclusdes do estudo de Pammer e colaboradores (Pammer, Lavis, Hansen,
& Cornelissen, 2004) reforcam esta ideia, ao referirem a existéncia de uma associacdo
positiva entre o desempenho numa tarefa de sensibilidade a simbolos graficos (seme-
Ihantes a letras) e a exatiddo da leitura. Embora se possam levantar algumas questdes
acerca do que a tarefa utilizada avalia em concreto, os resultados mostraram ainda
que as criangas com dislexia tém piores desempenhos no reconhecimento dos simbo-
los graficos do que os seus pares da mesma idade, mostrando a implicacdo de fatores
visuais no processamento ortografico.

Mais recentemente, uma outra investigagdo procurou relacionar as competén-
cias visuoespaciais com a leitura dos rapazes e das raparigas (Huestegge, Heim,
Zettelmeyer, & Lange-Kittner, 2012) partindo de dois pressupostos: i) a existéncia de
uma relagdo entre memdria visual e competéncias de leitura e ii) uma ligeira suprema-
cia repetidamente demonstrada pelos rapazes nas competéncias visuoespaciais. O
grupo de investigadores encontrou correlagdes significativas entre a memoria de tra-
balho visuoespacial e a precisdao leitora nos rapazes mas nao nas raparigas, sendo as
competéncias visuoespaciais igualmente capazes de diferenciar os bons leitores da-
qgueles com dificuldades, mas apenas no caso dos rapazes. Ou seja, as competéncias
visuoespaciais encontram-se relacionadas com o desempenho leitor de forma diferen-
ciada segundo o sexo, estando reforcada a associacdo no caso dos rapazes cujo perfil

cognitivo se caracteriza por um dominio e utilizacdo mais acentuada de processos cog-
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nitivos visuoespaciais. Esta é, contudo, uma investigacdo com dados impares, ndo ten-

do até agora, pelo nosso conhecimento, sido replicada junto de outros grupos.

De seguida iremos apresentar dois quadros com uma sintese de informacao re-
levante, e relativamente recente (publicada apds 2000), referente aos preditores da
leitura. No 1.2 quadro, apresentamos as investigagGes que reportam o processo evolu-
tivo de leitores regulares; no segundo inventariamos as que se referem a dislexia. Em
ambos os quadros apenas registaremos os preditores cognitivos que se revelarem com
significado estatistico (p < .05) e a sua apresentacdo sera feita por ordem decrescente,
sempre que os autores disponibilizarem essa informacdo. Para a predicdo do processo
evolutivo regular da leitura, uma vez que ja é possivel referenciar um nimero elevado
de estudos, procuraremos privilegiar a sua variedade em termos de contexto ortogra-
fico, valorizando ainda aqueles que adotam uma metodologia longitudinal.

O estudo de Valdivieso e a sua equipa (2006) acompanhou 227 criangas de lin-
gua Espanhola desde o inicio do 1.2 ano até ao 4.2, com uma avaliagcdo neuropsicolégi-
ca inicial, uma no final do 1.2 e outra no final do 4.2 ano. Avaliaram as criancas num
vasto conjunto de provas de consciéncia fonoldgica, linguagem (raciocinio analdgico,
desenvolvimento semantico e sintatico), nomeacdo de letras e conhecimentos sobre o
impresso, para além do desempenho na leitura no final do 1.2 e do 4.2 anos. No final
do 1.2 ano a leitura (avaliada pela associacdo de palavras a imagens) era predita de
forma significativa pelo conhecimento do nome das letras e por duas provas de sensi-
bilidade fonémica: detecao e elimina¢ao fonémica. No final do 4.2 ano a Unica variavel
com poder preditivo que tinha sido avaliada no inicio do 1.2 ano era o conhecimento
de letras, sendo que as restantes preditoras eram medidas do desempenho da crianca
no final do 1.2 ano em provas de leitura. E importante referir que n3o foi incluida ne-
nhuma variavel de velocidade (nem no processamento nem na leitura), o que nao é

habitual em ortografias transparentes como é o caso da Espanhola.
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Tabela 5- Estudos preditivos do processo evolutivo regular da leitura e respetivos resultados

Autores

Variavel critério

Lingua/Preditores

Bravo
Valdivieso,
Villaldn e
Orellana
(2006)

Leitura de palavras no final do
1.2 ano (associagdo de palavras
escritas a imagens)

Espanhol
- conhecimento do nome das letras
- sensibilidade fonémica

Caravolas, et
al. (2005)

Velocidade de leitura de pala-
vras

Checo e Inglés
- consciéncia fonémica
- velocidade de processamento

Georgiou, et al.

(2012)

Fluéncia de leitura de textos no
2.2 ano de escolaridade

Inglés e Finlandés
-conhecimento das letras
Grego
-conhecimento das letras
- velocidade de nomeacgao

Gijsel et al. Descodificacdo de palavras no Holandés

(2006) 1.2 ano de escolaridade - conhecimento das letras
- velocidade de nomeagdo

Lervag, et al. Velocidade de leitura de pala- Noruegués

(2009) vras e textos no 1.9, 2.2 e 3.2 1.2ano

ano - conhecimento das letras

- manipulacdo fonémica
- velocidade de nomeacao
Anos seguintes
- velocidade de nomeacao

Reis et al. Fluéncia de leitura de palavras Portugués

(2010) no 2.2,3.2 e 4.2 anos 2.2 ano:
- consciéncia fonoldgica
3.2 ano:

- consciéncia fonoldgica

- nomeacao rapida

- conhecimento letra-som
4.2 ano:

- consciéncia fonoldgica

- nomeagao rapida

- vocabulario.

Schatschneider, Fluéncia de leitura de textos no Inglés
Fletcher, 1.2ano 1.2 ano:
Francis, Carlson - velocidade de nomeacgao de letras
e Foorman - consciéncia fonoldgica
(2004) - conhecimento dos sons das letras
Fluéncia de leitura de textosno 2.2 ano
2.2ano - velocidade de nomeacao de letras
- velocidade de nomeacao de objetos
- consciéncia fonoldgica
- conhecimento dos sons das letras
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Caravolas, Volin e Hulme (2005) realizaram um estudo comparativo com crian-
cas Checas (ortografia transparente) do 2.2 ao 5.2 ano e Inglesas (ortografia opaca) do
2.2 3o 7.2 ano, utilizando um protocolo que incluia versdes paralelas de diversas medi-
das cognitivas potencialmente relacionadas com a leitura (competéncia ndo verbal,
eliminacdo fonémica, sponerismos, vocabulario expressivo, velocidade de processa-
mento e memoaria verbal de curto prazo) para predicdao da velocidade de leitura. Os
modelos de regressao, apds controlo dos efeitos da idade, mostraram que em ambas
as ortografias os preditores mais relevantes eram a consciéncia fonémica e a velocida-
de de processamento, com pesos semelhantes entre si nas duas ortografias. Os auto-
res concluiram que, contrariamente ao esperado e defendido por outros investigado-
res, a consciéncia fonémica é uma competéncia igualmente importante na velocidade
de leitura tanto numa ortografia mais transparente como numa opaca.

No estudo longitudinal translinguistico de Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyyti-
nen e Parrila (2012) foram avaliadas 82 criancas Inglesas, 70 Gregas e 88 Finlandesas
desde os 5 anos e meio até ao final do 2.2 ano de escolaridade. No inicio do estudo,
antes da aprendizagem formal da leitura, as criangas foram avaliadas em relagdo a
consciéncia fonoldgica, conhecimento de letras e velocidade de nomeacdo. No 2.2 ano
de escolaridade foram medidas a descodificagdo (com a leitura de nao-palavras) e a
fluéncia de leitura de textos. Sendo a ortografia grega e a finlandesa altamente trans-
parentes e a inglesa bastante opaca, os investigadores esperavam que a consciéncia
fonoldgica ndo fosse preditiva da descodificagdo em Finlandés ou Grego, ao contrario
do verificado em Inglés, onde é frequentemente tido como um forte preditor. Espera-
vam ainda que a velocidade de nomeacao fosse preditora da descodificacdo em Inglés
e da fluéncia de leitura em todas as ortografias, e que o conhecimento de letras tivesse
um peso igualmente importante na predicdo da leitura em todas as ortografias.

Os resultados relativos a descodificagdo mostraram que, de facto, nas ortogra-
fias mais transparentes apenas o conhecimento de letras é um preditor significativo,
enguanto na ortografia inglesa aprecem todas as variaveis como preditoras importan-
tes. Segundo os autores, estes dados mostram que a aprendizagem da leitura em orto-
grafias transparentes é menos exigente no recurso a consciéncia fonoldgica da crianca
do que a aprendizagem em ortografias mais opacas, tal como encontrado noutras in-

vestigacoes (por exemplo, Mann & Wimmer, 2002). J4 no que se refere a fluéncia de
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leitura de textos, o conhecimento de letras surge como preditor importante em todas
as ortografias, e apenas em Grego aparece também a velocidade de nomeagdo. Os
autores referem que a inexisténcia de um peso mais relevante da velocidade de no-
meacdo nas restantes ortografias pode estar relacionada com a prova utilizada ja que
optaram pela nomeacdo de cores que, habitualmente, tem menor correlacdo com a
leitura. Este estudo tem ainda duas limitagbes importantes, pois as versdes das provas
nas diferentes linguas ndo eram totalmente paralelas, devido, sobretudo, as diferentes
estruturas sildbicas. Para além disso ndo houve controlo do efeito do nivel intelectual
no desempenho das criangas.

A equipa de Gijsel (2006) realizou um estudo na Holanda, cuja ortografia é bas-
tante consistente na relagdao entre o som e o grafema, procurando definir os predito-
res da leitura num grupo de 462 criangas que se encontravam no Jardim de Infancia,
tendo sido utilizadas diversas medidas cognitivas nesse momento (conhecimento de
letras, nomeacdo rapida, repeticdo de ndo-palavras) e provas de leitura de palavras no
final do 1.2 ano de escolaridade. Os dados indicam que o conhecimento de letras é o
melhor preditor da velocidade de descodificacdo no 1.2 ano de escolaridade, seguido
da nomeacdo rapida de cores. Este estudo tem uma forte limitacdo ao ndo incluir ne-
nhuma medida de consciéncia fonoldgica, mas tem o mérito de analisar a predi¢do dos
educadores de infancia acerca do futuro desempenho na leitura, concluindo que tem
um peso semelhante ao das medidas cognitivas.

Uma equipa de diferentes universidades dos Estados Unidos (Schatschneider et
al., 2004) acompanhou 540 criancas desde o Jardim de Infancia até ao final do 2.2 ano
de escolaridade, apesar de na ultima fase do projeto apenas terem dados completos
de 189 criangas. Usaram um protocolo com diversas medidas de consciéncia
fonoldgica, conhecimento do alfabeto, velocidade de nomeacdo, vocabulario,
integracdo visuo-motora (cépia de figuras geométricas), reconhecimento-
discriminacdo visual (detecdo de semelhancas e diferencas entre figuras geométricas),
linguagem expressiva e recetiva e, no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade, a descoficacdo e a
velocidade de leitura de palavras e a compreensdo de textos. Usando técnicas
estatisticas de analise de dominancia, os autores verificaram que os desempenhos na
leitura nas diferentes medidas utilizadas eram consistentemente explicados pela

variancia de trés varidveis: a consciéncia fonoldgica, o conhecimento dos sons das
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letras e a nomeagao rapida de letras. O nome das letras surge como um preditor
menos importante devido ao seu efeito de teto no final do Jardim de Infancia (muitas
criangcas nomearam as letras todas). Do 1.2 para o 2.2 ano de escolaridade ha uma
diminuicdo da intensidade da relagdo entre as varidveis e a leitura, mas o padrao de
predicdo mantém-se.

O estudo longitudinal de Lervag e colaboradores (2009) foi realizado junto de
234 criangas norueguesas e iniciou-se um ano antes do inicio da aprendizagem formal
da leitura. As criancas foram avaliadas em quatro momentos diferentes ao longo de 25
meses, com um vasto protocolo que incluia diversas medidas cognitivas, linguisticas e
de desempenho na leitura. Os autores concluiram que, tal como tinha sido demons-
trado noutros estudos, os melhores preditores da aprendizagem inicial eram as com-
peténcias da crianca na manipulacdo fonémica, o seu conhecimento das letras e o de-
sempenho em tarefas de nomeacao rapida nao-alfanuméricas. Nos momentos seguin-
tes de avaliacdo apenas a velocidade de nomeacao em tarefas alfanumeéricas acrescen-
tou valor preditivo ao modelo de regressao explicativo do desempenho na leitura. Ou
seja, a evolucdo operada nas criancas de um ano para o seguinte era explicada apenas
pela velocidade de nomeagdo. Os autores salientam a elevada estabilidade nos de-
sempenhos na leitura entre 0 2.2 e 0 3.2 ano de escolaridade (.80 a .84 em medidas de
leitura de palavras) o que, em conjunto com o valor preditivo concorrente da nomea-
¢do rapida para a evolugdo operada na leitura, é consistente com a ideia de que em
ortografias mais transparentes ha uma rdpida aquisicao das competéncias de reconhe-
cimento das palavras, tendo a consciéncia fonoldgica poder preditivo apenas numa
fase inicial da mesma.

O estudo de Reis, Faisca, Castro e Petersson (2010), um dos poucos existente
em Portugués europeu, teve um design transversal, sendo avaliadas no mesmo mo-
mento todas as criancas de 3 anos de escolaridade (N=568). Os autores verificaram
gue a consciéncia fonoldgica aparece como o fator com maior poder preditivo nos trés
anos avaliados, embora a sua contribuicdo decresca de forma significativa no quarto
ano. A nomeacao rdpida, que ndo tem poder explicativo relevante no 2.2 ano, ganha
um papel progressivamente mais relevante para a fluéncia da leitura a partir do tercei-
ro ano. No 4.2 ano de escolaridade o vocabuldrio surge como varidvel relevante, mos-

trando a importancia que o conhecimento lexical pode ter na fluéncia de leitura.
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Como é facil de constatar, as metodologias adotadas pelos investigadores, tan-
to ao nivel dos procedimentos como dos instrumentos e da andlise e tratamento dos
dados, sdo bastante distintas, o que dificulta o estabelecimento de conclusées mais
gerais. No entanto, podemos resumir alguns dados consensuais:

- a consciéncia fonémica é, em todas as ortografias, uma varidvel importante na
aquisicao da leitura, sobretudo na sua fase inicial;

- 0 conhecimento do nome ou dos sons das letras é, também em todas as orto-
grafias, uma varidvel fortemente preditiva do desempenho futuro na leitura quer esta
seja avaliada na sua fase inicial ou num momento posterior;

- a nomeacao rapida nem sempre aparece como varidvel preditiva, havendo va-
rias questdes relacionadas com o tipo de prova (cores, objetos, nimeros ou letras),
mas o seu efeito parece ser transversal a todas as ortografias, sobretudo em momen-
tos posteriores a aquisicdo da descodificacdo, e quando se utilizam medidas de veloci-

dade de leitura como variavel critério.

No que se refere a predicdo da dislexia, constatamos, em primeiro lugar, a pre-
ocupacdo que os investigadores tém tido nos Ultimos anos com esta questdo em dife-
rentes ortografias. Tal como ja vimos para a leitura, a consisténcia ortografica é um
fator que pode determinar a qualidade e ritmo de aprendizagem da leitura, tendo
também na manifestacao da dislexia um peso que nao pode ser ignorado.

No quadro seguinte apresentamos um resumo de investigacdes longitudinais,
tendo sido selecionadas apenas as que realizaram modelos de regressao logistica para
avaliar a capacidade preditiva de diferentes varidveis medidas no Jardim de Infancia
para a manifestacdo de dificuldades de leitura ou de dislexia no 1.2 e/ou 2.2 ano de

escolaridade.
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Autores

Tabela 6- Estudos preditivos da dislexia e respetivos resultados

Variavel critério

Lingua/Preditores

Furnes & Dificuldades de leitura no final
Samuelsson do 1.2 e do 2.2 ano de escolari-
(2012) dade (desempenho abaixo de 1

DP — percentil 15, numa medida
compdsita de leitura)

Inglés (Australia e Estados Unidos)
1.2 ano: - Consciéncia fonoldgica
- conhecimento de letras
- velocidade de nomeacao
2.2 ano: - Consciéncia fonoldgica
- conhecimento de letras
- velocidade de nomeacao

Linguas escandinavas (noruegués e sueco)
1.2 ano: - Consciéncia fonoldgica
- velocidade de nomeacao
2.2 ano: - velocidade de nomeacgao

Landerl, et al.

(2013)

Dificuldades de leitura no final
do 2.2 ano de escolaridade (de-
sempenho abaixo de 1,25 DP
em testes de leitura)

Ortografias de baixa complexidade:
Eliminacdo fonémica
Velocidade de nomeacdo de digi-
tos
Meméria de digitos

Ortografias de média complexidade:
Eliminagao fonémica
Velocidade de nomeagao de digi-
tos
Semelhancas
Memoria de digitos

Ortografias de alta complexidade:
Eliminagao fonémica
Velocidade de nomeagdo de digi-
tos

Puolakanaho,

et al. (2007)

Dificuldades de leitura no final
do 2.2 ano de escolaridade (de-
sempenho abaixo do percentil
10 em medidas de fluéncia, ou
de precisdo ou em ambas)

Finlandés:
-Conhecimento das letras aos 3,5 anos
-Risco familiar de dislexia
-Consciéncia fonoldgica aos 4,5 anos
-Velocidade de nomeacdo aos 5,5 anos

Wong, et al.

(2012)

Dificuldades de leitura no final
do 1.2 ano de escolaridade (de-
sempenho igual ou inferiora 7
numa escala padronizada de
despiste de dislexia)

Chinés:

- velocidade de nomeagao

- nomeacao de letras inglesas

- reconhecimento de caracteres chineses
- construgao morfoldgica

Em geral os estudos mostram a importancia da consciéncia fonolégica na predi-

¢do das dificuldades de leitura independentemente da consisténcia ortografica, ha-

vendo, contudo, alguns dados contraditdrios:
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- a consciéncia fonoldgica tem um papel relevante na manifestagao das dificul-
dades na aprendizagem da leitura em qualquer ortografia (Landerl, et al., 2013;
Puolakanaho, et al., 2007); ou

- a consciéncia fonoldgica tem um papel mais relevante na manifesta¢do das di-
ficuldades na aprendizagem da leitura em ortografias menos consistentes (Furnes &
Samuelsson, 2012).

Para além disso, o estudo de Furnes e Samuelsson (2012) mostra que nas orto-
grafias mais consistentes o seu poder preditivo é relevante apenas nos estadios iniciais
da aprendizagem, esbatendo-se no 2.2 ano de escolaridade.Relativamente a velocida-
de de nomeacdo, as investigacdes mostram de forma consistente que tem um peso
moderado na predi¢dao da dislexia, independentemente da consisténcia ortografica e
do momento de avaliagdo, embora nas ortografias mais transparentes parega adquirir
maior peso preditivo das dificuldades, sendo mais evidente em fases posteriores ao 1.2
ano de escolaridade.

O conhecimento das letras é uma varidvel que se revela sistematicamente pre-
ditiva das dificuldades de leitura, podendo ser encarada como um precursor da aquisi-
¢do do principio alfabético, sendo uma ferramenta essencial para aprender a ler em
escritas alfabéticas.

O estudo de Wong e colegas (2012) teve a particularidade de incluir medidas
visuoespaciais, ndao encontrado em nenhum outro, havendo indicadores que mostram
a sua importancia nas dificuldades que as criancas chinesas apresentam na aprendiza-
gem da leitura numa escrita nao alfabética, embora ndao tenham mostrado poder pre-
ditivo para a dislexia. A capacidade que a crianca demonstra na associacdo visual-
verbal pode ser essencial para o reconhecimento dos caracteres chineses, dos nomes
das letras e dos numeros. A importancia desta competéncia tem sido encontrada nou-
tros estudos sobre dislexia em chinés (Li, Shu, McBride-Chang, Liu, & Xue, 2009) mas
também em inglés relativamente a aprendizagem da leitura (Hulme, Goetz, Gooch,

Adams, & Snowling, 2007).
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Sintese

Ao longo deste capitulo procurdmos rever alguns conceitos relacionados com a
leitura, de forma particular com os fatores que influenciam a sua aquisi¢cao nas fases
iniciais, sobretudo relacionados com o processo de descodificacdo e de criacdo do au-
tomatismo. Pudemos verificar que a aprendizagem da leitura exige confluéncia de um
conjunto diversificado de fatores de natureza diversa, sejam eles inerentes ao aprendiz
ou contextuais. Relativamente a estes ultimos, o contexto familiar é talvez um dos
mais decisivos, quer na consideracdo de varidveis socioecondmicas quer no ambiente
de literacia que a familia cria. Um ambiente mais rico do ponto de vista linguistico, ou
seja, com maior exposicdo a escrita, com melhor dominio da linguagem por parte dos
pais, com mais e mais ricas intera¢des verbais com os progenitores, com leituras parti-
Ihadas e com algum ensino explicito de competéncias de literacia emergente, influen-
cia de forma muito positiva as competéncias linguisticas da crianca (linguagem, consci-
éncia fonoldgica, conhecimento do nome das letras, etc.) colocando-as num ponto de
partida distinto das que ndo tém o mesmo ambiente, permitindo-lhes uma aprendiza-
gem mais rapida desde o inicio da escolaridade. Em contrapartida, a presenca de um
ambiente mais pobre do ponto de vista literdcito, menos valorizador da leitura, com
progenitores que também tiveram dificuldades na aprendizagem dessa competéncia,
com menores habilitacdes escolares e interacdes verbais mais simples, coloca as crian-
¢as em clara desvantagem, havendo uma maior probabilidade de ocorrerem proble-
mas nas aprendizagens escolares, nomeadamente da leitura.

Um outro fator do contexto importante para as fases iniciais da aquisicdo da
leitura é o cddigo ortografico no qual a crianga estd inserida, podendo determinar a
maior ou menor rapidez ou facilidade com que a crianca aprende a ler. Assim, num
cddigo ortografico mais transparente, com menos irregularidade na associacdao entre a
letra e o seu som, a aquisicao da leitura faz-se de forma mais rapida e com menores
exigéncias fonoldgicas para a crianga.

Do ponto de vista das variaveis diretamente relacionadas com a crianga, vimos
gue, em geral, as raparigas parecem ter melhores desempenhos na leitura em todas as
linguas e culturas, havendo, contudo, alguns dados dissonantes desta perspetiva. A

idade de ingresso no 1.2 ano de escolaridade parece ter também algum peso, embora
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reduzido e limitado ao inicio da escolaridade, favorecendo as criangas mais velhas. O
nivel intelectual é uma das varidveis cognitivas que tem mostrado uma associagdo mo-
desta com a leitura sendo moderadamente importante em fases iniciais, na aquisicao
do processo de descodificagcdo, e assumindo maior relevancia na explicagdo da com-
preensdo leitora em momentos posteriores.

As competéncias linguisticas (vocabulario, dominio da gramatica, percecao da
fala) sdo fatores que tém demonstrado o seu peso no ritmo e aquisicdo da leitura por
parte das criancas, embora menor do que o assumido pela consciéncia fonoldgica, em
todas as linguas e contextos ortograficos. A consciéncia fonoldgica é, de facto, uma
varidvel com um forte poder preditivo do sucesso que a crianca apresentard na apren-
dizagem da leitura, apesar de haver valores distintos de correlagdo em ortografias de
diferentes graus de transparéncia e da questdo relativa a interdependéncia que esta-
belece com a aquisi¢ao da leitura.

O conhecimento do nome das letras e a velocidade de nomeacao sdo dois fato-
res que aparecem repetidamente correlacionados com o desempenho na leitura, ten-
do igualmente um poder preditivo relevante. Em ambas é necessdria a analise de um
estimulo visual, o acesso a sua representacao fonoldgica e a articulagdo verbal, parti-
Ihando vérios processos cognitivos com a leitura, embora apenas nas tarefas de nome-
acdo rapida seja importante a velocidade com que este processamento é efetuado. Por
fim, as competéncias visuoespaciais, que tém sido quase ignoradas na investigacao das
ultimas décadas, parecem ter relevancia pela sua implicacdo direta no processo de
leitura, tanto na fase de descodificagdo como no reconhecimento ortografico das pala-
vras, indispensavel a leitura proficiente.

No que se refere a dislexia os dados da investigacdao ndo sdo consensuais, mas
referem em muitos casos os indicadores ja encontrados para a leitura. De forma parti-
cular as diferentes investiga¢des indicam a importancia de varios fatores, nomeada-
mente a presenca de familiares disléxicos, o desenvolvimento de diferentes aspetos
relacionados com a linguagem, o conhecimento do alfabeto e a velocidade de nomea-
¢do. As investigacdes que recorreram a modelos de regressao logistica apontam como
melhores preditores da presenca de dificuldades de leitura ou de dislexia a consciéncia
fonolégica, a velocidade de nomeacgao e o conhecimento das letras no Jardim de Infan-

cia.
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Componente empirica
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Capitulo IV - Objetivos e hipdteses

Nos capitulos anteriores pudemos constatar que a dislexia de desenvolvimento,
apesar de ainda ndo reunir o consenso dos investigadores no que se refere a definigao,
a etiologia e a identificacdo ou diagndstico, é uma perturbacao neurobiolégica presen-
te em cerca de 5.4% das criangas portuguesas do 1.2 ciclo (Vale, et al., 2011), trazendo
consequéncias negativas ao longo de todo o percurso académico, para além de afetar
outras areas do seu desenvolvimento (Alves, Filipe, Pereira, Seco, & Pereira, 2010;
Coelho, et al., 2012; Lopes, 2005).

Se por um lado é indiscutivel a sua existéncia em algumas criancas e o impacto
negativo que causa na aprendizagem académica, por outro ndo podemos esquecer
gue é uma dificuldade que surge sé depois do inicio da escolaridade, sendo necessario
esperar que a criancga fracasse (e que esse fracasso seja continuado) para que se possa
fazer o diagndstico. Este é, demasiado frequentemente, bastante posterior ao 2.2 ou
ao 3.2 anos de escolaridade, havendo consequéncias nefastas em diferentes
areas/dominios de aprendizagem, uma maior dificuldade na recuperagdo e menor su-
cesso da intervencdo. Serd entdo Util, razodvel e até necessario proceder-se a um des-
piste o mais cedo possivel de sinais/sintomas que possam predizer a dislexia nas crian-
¢as. A intervencdo atempada podera, assim, realizar-se com mais sucesso ou até che-
gar a diminuir o impacto do problema (Foorman, et al., 1997; Lyon & Chhabra, 2004;
Shaywitz, 2003; Snow, et al., 1998; Torgesen, 1998a).

No entanto, em Portugal, ha pouca ou nenhuma investigacdo relativa a este
tema remetendo-se o diagndstico, e a consequente intervengao reeducativa, para a
fase posterior a manifestacao de sinais muito evidentes de dificuldades, o que aconte-
ce frequentemente apds o 3.2 ano de escolaridade.

Tendo como referéncia estudos internacionais, tal como vimos no capitulo I,
os dados em relagdo a predicdo do desempenho na leitura referem a importancia das
habilidades linguisticas, particularmente da consciéncia fonémica, independentemente
da ortografia da lingua onde a crianga estd inserida (Caravolas, et al., 2005; Kipffer-
Piquard, 2003; Reis, et al., 2010; Sprenger-Charolles, et al., 2006). Sdo ainda referidos
como relevantes o conhecimento do nome das letras (Castles & Coltheart, 2004; Ehri,

et al.,, 2001; Georgiou, et al.,, 2012; Gijsel, et al., 2006; Lervag, et al., 2009;
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Scarborough, 2001), e a velocidade de nomeacdo, sobretudo em ortografias mais
transparentes (Georgiou, et al., 2012; Gijsel, et al., 2006; Hawelka & Wimmer, 2005;
Kipffer-Piquard, 2003; Lervag, et al., 2009). Vimos ainda que, apesar de fazer parte dos
objetivos de estudo de um leque restrito de investigadores, existe uma associagdao en-
tre o processamento visuopercetivo e a leitura, embora ndo muito elevada (Hammil,
2004; Muiioz & Valdivieso, 2005).

De entre os fatores contextuais que influenciam a aquisi¢cdo da leitura sdo mais
frequentemente encontrados como determinantes o nivel socioecondmico da familia e
o ambiente de literacia, existindo entre ambos, contudo, relagdes de interdependéncia
e mutua influéncia, agindo também sobre o desenvolvimento da linguagem da crianca
e o conhecimento que esta adquire sobre o impresso (Aikens & Barbarin, 2008; Bowey,
2007; Hoff, 2003, 2006; Muter, et al., 2004; Myrberg & Rosén, 2009; Scarborough,
2001). Ainda dentro do ambiente literacito da familia outras variaveis assumem-se
como relevantes, nomeadamente a frequéncia com que os pais estabelecem ativida-
des de aproximacdo a leitura com a crianga, tanto de ensino explicito como apenas de
leitura em voz alta, o nimero de livros em casa, e também o interesse que a crianga
manifesta na realizacdo de vdrias atividades (Burgess, et al., 2002; Cruz, 2011; Sénéchal
& Young, 2008). A existéncia de problemas na aprendizagem da leitura por parte dos
pais é igualmente outro fator que tem sido encontrado em associacdo com o desem-
penho das crian¢as na leitura, traduzindo a importancia quer de fatores hereditarios
guer do ambiente de literacia da familia (Gallagher, et al., 2000).

Relativamente aos preditores da dislexia de desenvolvimento os dados de in-
vestigacoOes realizadas em diferentes contextos linguisticos mostram que a consciéncia
fonoldgica é o melhor preditor do desempenho na leitura, tanto para a precisao como
para a fluéncia, exceto em linguas onde haja uma elevada transparéncia do cdodigo
ortografico, em que o melhor preditor da velocidade de leitura é o vocabuldrio e o da
precisdo é a consciéncia fonémica (Kirby, Georgiou, Martinussen, & Parrila, 2010). Sdo
também referidos como indicadores importantes o conhecimento que a crianca tem
do nome das letras e a velocidade de nomeacdo, medidos no Jardim de Infancia
(Furnes & Samuelsson, 2012; Puolakanaho, et al., 2007; Wong, et al., 2012).

Sendo uma das nossas principais preocupacdes a identificacdo o mais cedo pos-

sivel de sinalizadores da dislexia de desenvolvimento, inicidmos esta investigacdo com
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o objetivo central de tipificar os indicadores ou as caracteristicas presentes em crian-
¢as no final do Jardim de Infancia (aos 5 anos) que podem indiciar futuros problemas
na aprendizagem da leitura, nomeadamente relativos a dislexia de desenvolvimento.
Para perseguirmos este intuito fomos estudar o desenvolvimento e as aquisi¢des na
leitura ao longo de trés anos de um grupo de criancas que no inicio da investigacdo se
encontravam no final do Jardim de Infancia. Procuramos acompanhar o seu processo
de aprendizagem ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade, constatando a
influéncia das caracteristicas que elas apresentavam no Jardim de Infancia nessa mes-
ma aprendizagem. Desta forma pudemos identificar, de entre os diferentes indicado-
res apontados pela literatura internacional, quais os que tém maior peso na predicao
da aquisi¢ao da leitura por parte da crianga portuguesa.

No entanto, o cerne da investigacdo prende-se com a sinalizacdo de indicadores
precoces da dislexia, pelo que procuramos no grupo dos participantes identificar os
gue apresentavam dificuldades especificas de aprendizagem da leitura. Analisdmos o
seu perfil neurocognitivo a fim de verificar se 0 mesmo se ajusta ao que tem sido refe-
rido na literatura como sinalizador de dislexia, sendo entdo possivel lancar um olhar
retrospetivo sobre as caracteristicas que estas criancas apresentavam no Jardim de
Infancia e salientar os indicadores precoces dessas dificuldades.

Mas, tal como ja tivemos oportunidade de ver na componente tedrica deste
trabalho, ndo podemos ignorar um conjunto de fatores contextuais que, pela sua im-
portancia em diferentes areas do desenvolvimento, terdo também um peso significati-
vo na aprendizagem da leitura e na manifestacao de dificuldades. Iremos também veri-
ficar até que ponto estes fatores influem na aquisicdo da leitura e na manifestacdo de
dificuldades por parte da crianca na aprendizagem da mesma.

Em sintese, podemos organizar os nossos objetivos da seguinte forma:

e Analisar o modo como um conjunto de varidveis diretamente relacionadas com

a crianca avaliadas no final do Jardim de Infancia (sexo, idade, existéncia de

problemas no seu desenvolvimento, nivel intelectual, competéncias linguisti-

cas, visuopercetivas, de velocidade de nomeacdo e o conhecimento de letras)
se relacionam com o seu futuro desempenho na leitura tanto no 1.2 como no

2.2 ano de escolaridade;
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e Estudar a influéncia dos fatores contextuais, nomeadamente os relacionados
com o ambiente de literacia e o nivel socioecondmico da familia, na aquisicao
da leitura por parte da crianga e na ocorréncia de problemas de aprendizagem
da mesma;

e Verificar se ha alguma uma relagdo entre a ocorréncia de problemas de leitura
na familia e o desempenho da crianca nessa competéncia.

e Analisar o perfil neurocognitivo das criancas que manifestam dificuldades mui-
to significativas de aprendizagem da leitura no final do 22 ano de escolaridade e
que atendem aos critérios de diagndstico definidos para a dislexia.

e Identificar, ao nivel do Jardim de Infancia, que varidveis relativas a crianga (se-
X0, existéncia de problemas no seu desenvolvimento, nivel intelectual, compe-
téncias linguisticas, visuopercetivas, de velocidade de nomeag¢do e o conheci-
mento de letras) se relacionam com a manifestacdo de dislexia de desenvolvi-
mento no 2.2 ano de escolaridade.

Mantendo no horizonte estes nossos propdsitos, conseguimos definir um con-
junto de hipdteses que pretendemos testar. Assim, para os objetivos relativos a aquisi-
¢do da leitura prevemos que as caracteristicas da crianga, tais como o sexo, a idade de
ingresso no 1.2 ano de escolaridade, os problemas no desenvolvimento relativos a
aquisicao da linguagem e até o seu nivel intelectual tenham um peso reduzido na
aprendizagem e no desempenho na leitura. Tendo em conta o que é referido na litera-
tura acerca dos diferentes fatores cognitivos revistos na componente tedrica deste
trabalho prevemos que as varidveis relacionadas com o processamento linguistico
(consciéncia fonémica, vocabulario, conhecimento do nome das letras), com a veloci-
dade de nomeagdo e com as competéncias visuoespaciais estejam positivamente asso-
ciadas ao desempenho na leitura. Estas Ultimas tém sido ignoradas pela investigacao
da area nos anos mais recentes, apds terem dominado as explicagdes do desempenho
leitor durante décadas (como pudemos ver no capitulo I), mas neste trabalho quere-
mos revisitar esta tematica, tentando explorar e conhecer a influéncia que exercerao
na aprendizagem e qualidade da leitura.

No que se refere a predicao da aquisicao da leitura, e de acordo com os estudos
disponiveis em portugués e em outras linguas cuja transparéncia ortografica é seme-

Ihante a nossa (francés ou espanhol, embora a ortografia francesa seja menos transpa-
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rente do que a portuguesa e esta menos do que a espanhola), prevemos que os fato-
res mais fortemente preditivos sejam a velocidade de nomeacgao e o conhecimento do
nome das letras, acompanhados da consciéncia fonolégica. Para além disso anteci-
pamos que estas varidveis assumam pesos distintos em diferentes etapas do desenvol-
vimento.

Relativamente a predicao de dificuldades especificas de aprendizagem da leitu-
ra, prevemos que as criancas que no 2.2 ano de escolaridade apresentem caracteristi-
cas disléxicas exibam limita¢des acentuadas tanto na fluéncia e precisao da leitura co-
mo em componentes fonoldgicas da linguagem e na velocidade de nomeac¢dao. Com
este grupo de criangas esperamos poder efetuar andlises que nos permitam perceber,
no Jardim de Infancia, a importancia de diferentes fatores cognitivos enquanto predi-
tores da futura presenca da dislexia. Embora tendo como ponto de partida essencial-
mente as conclusdes recolhidas por estudos internacionais poderemos antecipar que
para a nossa lingua, cuja ortografia apresenta um grau de transparéncia moderado, os
melhores preditores sejam as componentes relativas ao conhecimento de letras e a
velocidade de nomeacao, ndo havendo poder preditivo em fatores como o sexo, o ni-

vel intelectual e problemas existentes na aquisicao da linguagem.

De forma mais explicita, relativamente a aprendizagem da leitura, colocamos as
seguintes hipdteses:

H1: as varidveis da crianca relativas ao sexo e a idade estdo fracamente associ-
adas com o seu desempenho na leitura no 1.2 e 2.2 ano de escolaridade.

H2: o nivel intelectual da crianca, medido no final do Jardim de Infancia, esta
positivamente associado com o seu desempenho na leitura no 1.2 e 2.2 ano de escola-
ridade.

H3: os problemas no desenvolvimento da crianga relacionados com a aquisi¢ao
da linguagem influenciam negativamente a aquisicao inicial da leitura, ainda que de
forma reduzida.

H4: as competéncias da crianga no dominio do processamento linguistico, me-
didas no final do Jardim de Infancia, estdo associadas de forma positiva com o seu de-

sempenho na leitura no 1.2 e 2.2 ano de escolaridade.
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H5: as competéncias da crianca relativas a sua velocidade de nomeacgdo, medi-
das no final do Jardim de Infancia, estdo associadas de forma positiva com o seu de-
sempenho na leitura no 1.2 e 2.2 ano de escolaridade.

H6: as competéncias da crianga no dominio visuoespacial, medidas no final do
Jardim de Infancia, estdao associadas de forma positiva com o seu desempenho na lei-
turano 1.2 e 2.2 ano de escolaridade.

H7: a existéncia de problemas de leitura por parte dos pais esta associada de
forma negativa com o desempenho da crianca na leitura no 1.2 e 2.2 ano de escolari-
dade.

H8: o nivel socioecondmico da familia, avaliado no final do Jardim de Infancia,
estd associado de forma positiva com o desempenho da crian¢a na leitura no 1.2 e 2.2
ano de escolaridade.

H9: o ambiente de literacia da familia, avaliado no final do Jardim de Infancia
estd associado de forma positiva com o desempenho da crianca na leitura no 1.2 e 2.2

ano de escolaridade.

No que se refere a predicdo das dificuldades especificas de aprendizagem pre-
vemos que:

H10: as varidveis relativas ao sexo, idade, nivel intelectual e existéncia de pro-
blemas no desenvolvimento da linguagem da crian¢a, bem como os problemas de lei-
tura na familia, ndo tém poder preditivo relativamente a dislexia de desenvolvimento.

H11: os fatores contextuais, nomeadamente os relacionados com o ambiente
de literacia e o nivel socioeconémico da familia, ndo tém poder preditivo relativamen-
te a dislexia de desenvolvimento.

H12: de entre as varidveis cognitivas avaliadas ao nivel do Jardim de Infancia as
melhores preditoras das dificuldades especificas de leitura relacionam-se com a velo-

cidade de acesso ao léxico e com o conhecimento do nome das letras.
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1. Método

A fim de conseguirmos dar resposta aos nossos objetivos, a metodologia ado-
tada nesta investigacao teria de ser longitudinal, ndo experimental, de cariz descritivo,
correlacional e preditiva. De facto, s desta forma conseguiriamos acompanhar o de-
senvolvimento e a aquisicdo da competéncia leitora por parte das criangas, verificando
a importancia das diferentes variaveis através de estudos de associagao e de anadlises
do caracter preditivo que algumas delas poderao ter relativamente ao futuro desem-
penho da crian¢a na leitura.

Neste sentido, o nosso plano de investigacdo estendeu-se ao longo de trés
anos, com inicio em 2011 (Tempo 1), uma avaliagdo intermédia em 2012 (Tempo 2) e
conclusdao em 2013 (Tempo 3), sendo as mesmas criancas avaliadas com diversos ins-
trumentos em cada um desses momentos. O plano de investigacdao pode ser resumido

no esquema que se segue:

/" ‘\\\ «2011 / ‘\.\ '20]:2 . / ‘\\\ '201.3 .
/T \‘_‘ «janeiro a abril /T \‘. emaio a junho /T \‘_‘ e abril a junho
[ €empo .‘-Avalia %0 { empo "‘-Avaliagéo [ €empo "|'Avalia§50
\ 1 jsAvalagao \ 2 } intermédia - \ 3 | final -22 ano
inicial -Jardim
12 ano de de

de Infancia

escolaridade escolaridade

Figura 2. Plano de investiga¢do

2. Participantes

Participaram neste estudo 204 criancas que em 2011 se encontravam a fre-
quentar Jardins de Infancia publicos e privados da cidade de Viseu (zona Centro Inte-
rior) e de localidades proximas de Montemor-o-Velho (Centro Litoral). Em muitos ca-
sos abrangeu-se a totalidade das criancas de uma mesma sala de Jardim de Inféncia,

mas noutros ndo, devido ao facto de nem todos os pais darem o seu consentimento.
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Houve ainda algumas criancas que foram excluidas por ndo obedecerem aos nossos
critérios de inclusdo, a saber:

- ser falante nativa da lingua portuguesa europeia,

- ndo evidenciar défices sensoriais significativos (visdo e audicao),

- apresentar, no momento da primeira avaliacdo, um nivel intelectual dentro de
parametros médios para a sua idade cronolégica ou acima (pelo menos um resultado
igual ou superior ao percentil 25),

- ndo ser abrangida por medidas do regime educativo especial ao abrigo do
Dec. Lei 3/08 de 7 de janeiro no periodo de tempo em que decorreu a investigacdo *2.

O tamanho da amostra apresentou algumas oscilacdes ao longo dos 3 anos de
recolha de dados, fruto de diversas contingéncias (dificuldade em localizar as criancas
nos estabelecimentos de ensino sobretudo no Tempo 2, mudancas de residéncia e de
escola por parte das criancgas, ado¢ao de medidas educativas especiais por parte da
Escola), apesar de no final dos trés anos de investigacdo a taxa de atrito ser muito re-
duzida (1.96%). O facto, pouco usual, de haver um aumento de participantes do 2.2
para o 3.2 Tempo resultou da realizacdo de uma série de diligéncias junto das Direcdes
dos Agrupamentos de Escolas!® que permitiu localizar mais alguns participantes do
Tempo 1 que ndo tinham sido localizados nas suas escolas no Tempo 2.

A distribuicdo do numero de criangas abrangidas em cada tempo de investiga-
¢do, bem como a sua caracterizacao de acordo com o sexo, é apresentada na tabela

que se segue:

Tabela 7 - Distribuicao dos participantes em cada tempo de recolha de dados

Tempo 1-2011 Tempo 2 - 2012 Tempo 3 - 2013
Sexo Masculino  Feminino  Masculino  Feminino  Masculino  Feminino
N 94 110 89 105 90 110
% 46.1 53.9 45.9 54.1 45.0 55.0
Total 204 194 200

12 Quatro criangas, ao longo dos 3 anos do estudo, foram abrangidas pelo DL 3/08 por apresenta-
rem limitagGes significativas na atividade e participagao relacionadas com problemas graves de hiperati-
vidade e défice de atencdo, défices cognitivos e problemas de salide (nomeadamente epilepsia), pelo
qgue acabaram por ser excluidas do mesmo.

13 N3o foram recolhidos dados referentes as criangas para além do nome e data de nascimento, o
que inviabilizou o contacto direto com os encarregados de educagao.
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Em cada um dos 3 anos foi testada a igualdade das distribuicdes de acordo com
o sexo tendo-se verificado, através do teste de Qui quadrado, que ndo existem dife-
rencas com significado estatistico (p > .05), apesar do ligeiro predominio de meninas
na amostra.

Apresentaremos de seguida outras caracteristicas dos sujeitos da amostra sen-
do os dados reportados ao Tempo 1 da investigagdo (em 2011), quando as criangas se
encontravam no Jardim de Infancia.

A idade das criancgas variava entre 60 e 76 meses, ou seja, algumas criancas ti-
nham cinco anos e outras ja tinham completado seis. A média de idades era de 67.85
meses, com um desvio padrdao de 3.7 meses. A distribuicdo das idades ndo se ajusta a
normalidade, devido ao elevado numero de sujeitos com idades acima dos 70 meses
tal como se pode constatar pelo histograma que se segue. Para além disso, a estatisti-
ca do teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correcao de Lilliefors, e o valor de p nao
nos permitem aceitar a hipdtese nula (K-S =0.103, p <.001), concluindo-se entdo que a

variavel idade ndo apresenta uma distribuicdo normal.
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Figura 3. Histograma da variavel Idade no tempo 1 da investigagao
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Uma vez que alguns instrumentos, que serao apresentados mais a frente, apre-
sentam normas para criangas com seis anos, consideramos pertinente agrupar os su-
jeitos da nossa amostra de acordo com a idade em anos (cinco e seis anos). Assim, te-
mos 164 criangas com cinco anos e 40 com seis anos, existindo diferengas estatistica-
mente significativas na distribuicdo de acordo com o sexo dentro das classes etdrias,
x?2 (1) =3.881, p =.037, com o teste exato de Fisher, ou seja, ha uma tendéncia para as

raparigas serem mais novas (85.5% tém cinco anos para 74.5% dos rapazes).

Tabela 8 - Distribuicao da amostra de acordo com o sexo e a idade no inicio da investigacao

Idade em Anos

Sexo Total
5 anos 6 anos
) 70 24 94
Masculino
% 74.5 25.5 100.0
. N 94 16 110
Feminino
% 85.5 14.5 100.0
N 164 40 204
Total
% 80.4 19.6 100.0

Nos anos seguintes da investigacdo a distribuicdo por idades alterou-se ligeira-
mente, uma vez que a recolha de dados ndo foi feita exatamente nos mesmos meses
em cada ano (no tempo 1 foi entre janeiro e maio e nos anos seguintes entre abril e
maio), havendo um aumento de criancas no grupo de idade superior, tal como se pode

constatar na tabela seguinte:

Tabela 9 - Distribui¢do da amostra de acordo com o sexo e a idade em 2012 e 2013

Idade em 2012 Idade em 2013
Sexo Total Total
6 anos 7 anos 7 anos 8 anos
. N 50 39 89 49 41 90
Masculino
% 56.2 43.8 100.0 54.4 45.6 100.0
. N 61 44 105 64 46 110
Feminino
% 58.1 41.9 100.0 58.2 41.8 100.0
Total N 111 83 194 113 87 200
ota
% 57.2 42.8 100.0 56.5 43.5 100.0

Em 2012 e em 2013 ja ndo se registaram diferencas significativas na distribui-
cdo dos sujeitos tendo em conta o sexo dentro de cada grupo etério (p > .05 no teste

de Qui quadrado com o teste exato de Fisher).
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Para caracterizagao de algumas varidveis contextuais dos sujeitos foi inquirido o
nivel de escolaridade e a profissdo dos progenitores. Em relagao ao nivel de escolari-
dade maximo que o pai e mae frequentaram verificamos, na tabela 10, que no caso
das maes ha uma percentagem elevada que apresenta formag¢ao académica superior
(44.8%), ndo sendo acompanhadas pelos pais (apenas 25.9% tém cursos superiores). A
tendéncia para os pais deterem habilitagées de nivel inferior é também comprovada
pela existéncia de 41.2% com o0 9.2 ano de escolaridade ou menos e de a mesma situa-

cdo se verificar em apenas 26.6% das maes!®.

Tabela 10 - Nivel de escolaridade do pai e da mde

i Pai Mae
Nivel de escolaridade
N % N %

6.2 ano ou menos 35 17.8 19 9.5
ensino basico (9.2 ano) 46 23.4 34 17.1
ensino secundario (12.2 ano) 65 32.9 57 28.6
ensino superior 51 25.9 89 44.8
Total 197 100 199 100

A escolaridade e a profissdo do pai e da mae, em conjunto, permitem extrair
um indicador do nivel socioeconémico (NSE) da familia e, desta forma, do da crianca,
tendo sido adotada a classificacdo proposta por Simd&es (2000). Esta classificacdo con-
sidera em simultaneo a profissdao dos pais e o respetivo nivel de escolaridade, para a

definicdo de trés niveis (baixo, médio e elevado®?).

14 Em sete criancgas (corresponde a cerca de 3,5% da amostra) ndo dispomos de informac¢3o comple-
ta sobre os pais ou a familia.

15 De acordo com esta classificacdo, no NSE baixo foram incluidos trabalhadores assalariados, por
conta de outrem, trabalhadores ndo especializados da industria e da construgdo civil, empregados de
balcdo no pequeno comércio, continuos, cozinheiros, empregados de mesa, empregadas de limpeza,
pescadores, rendeiros, trabalhadores agricolas, vendedores ambulantes, trabalhadores especializados
da industria (mecénicos, eletricistas), motoristas; com habilitacGes literarias até ao 8.2 ano de escolari-
dade basica.

No NSE médio encontram-se profissionais técnicos intermédios independentes, pescadores proprie-
tdrios de embarcac¢des, empregados de escritdrio, de seguros e bancdrios, agentes de seguranga, conta-
bilistas, enfermeiros, assistentes sociais, professores do ensino primario e secundario, comerciantes e
industriais; com habilitagGes literarias desde 0 9.2 ao 12.2 ano de escolaridade; cursos médios e superio-
res.

No NSE elevado foram incluidos grandes proprietdrios e empresarios agricolas, do comércio e da
industria, quadros superiores da administracdo publica, do comércio, da industria e dos servicos, profis-
sOes liberais (gestores, médicos, magistrados, arquitetos, engenheiros, economistas, professores do
ensino superior), artistas, oficiais superiores das forgas militares e militarizadas, pilotos de aviagdo; com
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Apds a utilizagdao desta metodologia obtivemos os seguintes indicadores do

NSE:

Tabela 11 - Nivel socioeconémico da familia das criangas da amostra

Nivel socioeconémico N %
Baixo 63 31.7
Médio 101 50.7
Elevado 35 17.6
Total 199 100.0

Verificamos que metade da amostra é oriunda de uma familia com um NSE

médio, havendo um nimero maior de familias com NSE baixo do que elevado.

Grupo de risco

Para a definicdo do grupo de sujeitos que se encontrava em risco de apresentar
dislexia consideramos como critério de inclusdao a obten¢dao de um percentil igual ou
inferior a 15 em qualquer uma das medidas de leitura realizadas em 2013. Assim, fo-
ram consideradas como apesentando risco para as dificuldades especificas de leitura
35 criangas, das quais nove sao rapazes e 26 sao raparigas. Esta maior prevaléncia das
raparigas € inesperada, sobretudo se tivermos em conta os dados de outras em inves-
tigacOes ja referidas na componente tedrica desta tese, onde habitualmente sdo refe-
ridas propor¢des mais acentuadas de rapazes com problemas de leitura. Pensamos
gue na explicacdo deste facto poderdo estar algumas caracteristicas do grupo das me-
ninas. De facto, as criancas do sexo feminino sdo em média mais novas do que as do
sexo masculino, sendo também maioritariamente oriundas de meios socioeconémicos
baixos. As habilitacdes dos pais e das maes das meninas sdao também, em geral, inferi-
ores as dos progenitores dos rapazes. No entanto, em nenhuma das variaveis de ob-
servam diferencas com significado estatistico (p > .05) entre os grupos formados pelo

sexo.

habilitagdes literarias desde o 4.2 ano de escolaridade basica (de modo a incluir grandes proprietarios e
empresarios) a Licenciatura (Mestrado ou Doutoramento).
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Tabela 12 - Caracteristicas sociodemograficas do grupo de risco (n=35)

Sexo
Masculino Feminino
N % N %
Idade em 2013 7 anos 3 33.3 15 57.7
8 anos 6 66.7 11 42.3
Nivel socioeco- NSE baixo 3 375 13 52.0
némico da familia  NSE médio 5 62.5 10 40.0
NSE elevado 0 0.0 2 8.0
Habilita¢oes do até 6 anos de escolaridade 1 12.5 8 32.0
pai ensino basico 1 12.5 8 32.0
ensino secundario 4 50.0 6 24.0
ensino superior 2 25.0 3 12.0
Habilitacdes da até 6 anos de escolaridade 0 0.0 6 24.0
mae ensino basico 3 37.5 6 24.0
ensino secundario 2 25.0 8 32.0
ensino superior 3 37.5 5 20.0

Grupo com dislexia do desenvolvimento

A partir do grupo de risco constitui-se uma amostra com criangas cujas caracte-

risticas indiciavam a presenca de dificuldades especificas de aprendizagem da leitura

(dislexia de desenvolvimento), através da aplicacdo dos seguintes critérios:

- nivel de fluéncia de leitura inferior ao percentil 10 — é um dos pontos de corte

mais usual em diferentes investigacdes para definicdo do grupo de criangas com disle-

xia (Eklund, et al., 2013; Furnes & Samuelsson, 2012). A utilizacdo da fluéncia como

critério é também usual, uma vez que é uma medida compdsita de leitura que conside-

ra em simultaneo a velocidade e a exatidao;

-nivel intelectual global avaliado pela WISC-IIl pelo menos médio (Ql total =

90).

Considerando estes critérios foi constituido um grupo de 14 criancas que apre-

senta as seguintes caracteristicas sociodemograficas:
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Tabela 13 - Caracteristicas sociodemograficas das criangas com dificuldades especificas de aprendiza-

gem da leitura (dislexia de desenvolvimento) (n=14)

N %
sexo Masculino 5 35.7
Feminino 9 64.3
Idade em 2013 7 anos 4 28.6
8 anos 10 71.4
Nivel socioeconé- NSE baixo 5 35.7
mico da familia NSE médio 9 64.3
NSE elevado 0 0.0
Habilita¢oes do pai até 6 anos de escolaridade 2 14.3
ensino basico 3 21.4
ensino secunddrio 7 50.0
ensino superior 2 14.3
Habilita¢Oes da até 6 anos de escolaridade 1 7.1
mae ensino basico 3 21.4
ensino secunddrio 7 50.0
ensino superior 3 21.4

Continua a registar-se um maior nimero de meninas (n=9) em relacdao ao de
rapazes (n=5) e a maioria das criangas ja tinha 8 anos a data da ultima avaliagdo. No
entanto ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas entre os grupos
de acordo com o sexo, x%(1) = 1.143, p = .285, a idade, x?(1) = 2,571, p = .109, o NSE,
x%(2) = 1.143, p = .285, as habilita¢cdes do pai, x*(3) = 4.857, p = .183 e as da mi3e x%(3) =
5.429, p = .143.

3. Procedimentos e medidas

O processo de recolha de dados de qualquer investigacdo é precedido pela rea-
lizacdo de varias formalidades e pedidos de autorizacdo junto das entidades compe-
tentes. Inicidamos as diligéncias contactando a Comissao Nacional de Protecao de Da-
dos, expondo os procedimentos que iriamos adotar na investigacao e pedindo esclare-
cimentos acerca da necessidade de submetermos o projeto a validagdo deste servico.
Foi-nos respondido que tal ndo seria necessario pois ndo pretendiamos identificar as

criangas nem as familias.
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Para além deste contacto, e uma vez que se tratava de uma investigacao reali-
zada em contexto escolar, elaboramos e apresentdmos o pedido de autorizagao para a
sua realizacdo, junto da, entretanto extinta, Direcdo Geral de Inovacdao e Desenvolvi-
mento Curricular®®. A autorizac¢do foi concedida em 25 de novembro de 2010, tendo-se
iniciado de imediato os contactos com os Diretores dos Agrupamentos de Escolas e
dos responsaveis pelos Jardins de Infancia. Apds a autorizacao destes fomos junto de
cada estabelecimento de educacao pré-escolar apresentar a investigacao as educado-
ras e definir em conjunto os procedimentos necessdrios para obtencdo dos consenti-
mentos informados junto dos encarregados de educagdo. As metodologias foram dife-
rentes de Jardim para Jardim mas em geral foi realizada uma reunido com os encarre-
gados de educagao na qual se apresentou o projeto de investigacdo, recolhendo-se de
imediato a maioria das autorizagdes.

A identificacdo dos estabelecimento envolvidos na primeira fase da investiga-
¢do bem como a distribuicdo do numero de criancas selecionadas para esta investiga-

¢do em cada um é visivel na tabela que se segue.

Tabela 14 - Numero de criangas abrangidas em cada estabelecimento de educag¢do pré-escolar por zona

geografica de localizagao

Zona Jardim de Infancia N %
Interior Jugueiros 32 15.7
Jesus. Maria e José 31 15.2
Vila Cha de Sa 21 10.3
Abraveses 17 8.3
Ranhados 15 7.4
Mariana Seixas 12 5.9
Repeses 11 54
Fail 10 4.9
Confraria Sta Eulalia 8 3.9
Pévoa Abraveses 8 3.9
Pascoal 6 2.9
Paradinha 2 1.0
Litoral Samuel 15 7.4
llda Moreno 9 4.4
Tentugal 7 3.4
Total 204 100.0

16 Atualmente estes pedidos sdo remetidos diretamente a Direc3o Geral de Educagio do Ministério
da Educacdo e Ciéncia.
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O trabalho de campo iniciou-se em janeiro de 2011 (tempo 1) com a realizagdo
de um primeiro contacto com as criangas no seu grupo para que elas conhecessem a
investigadora antes de lhes serem aplicadas as provas. Comecou-se a avaliacdo pela
aplicagdo individual ou em pequenos grupos (no maximo de 4 criangas) da prova de
nivel intelectual o que, em conjunto com o contacto anterior e com os dados forneci-
dos pelas educadoras, permitiu selecionar as criangas que apresentavam os critérios
de inclusdo ja anteriormente referidos. Os instrumentos que teriam de ser preenchidos
pelos pais foram-lhes entregues pelas educadoras, tendo também sido recolhidos por
elas.

A aplicagdo dos restantes instrumentos de avaliagao foi também realizada nos
respetivos estabelecimentos de educacdo pré-escolar, sendo distribuida por trés mo-
mentos diferentes, a fim de evitar o cansaco da crianca e facilitar a sua adesdo as dife-
rentes tarefas. A aplicacdo dos instrumentos foi concluida em abril de 2011 e o interva-
lo de tempo entre a primeira e a Ultima sessao de avaliacdo junto de cada crianca ndo
excedeu os sete dias. No final das avaliagdes foi disponibilizado aos pais feed-back da
avaliacdo realizada aos seus filhos com estratégias um pouco distintas. No caso dos
Jardins da zona Centro, marcou-se um dia em cada Jardim de Infancia para os pais con-
tactarem diretamente a investigadora, e nos Jardins do litoral foi realizado um relaté-
rio para cada crianca que foi enviado aos pais. Foi ainda entregue a cada crianca um
cartdo de agradecimento pela sua participacdo e a referéncia a continuidade do estudo
nos dois anos seguintes. No mesmo cartao eram também disponibilizados os contactos
telefénico e de e-mail da investigadora.

No Tempo 2, depois de localizadas as criangas nos novos estabelecimentos de
ensino (o que ndo foi possivel em 10 casos), fomos junto dos Diretores de Agrupamen-
to ou dos Colégios e dos professores do 1.2 ano expor os objetivos do estudo, solicitar
autorizacdo para darmos continuidade ao mesmo e proceder a marca¢ao da ida as
Escolas para a realizagdo da avaliagdo junto das criangas. Esta decorreu entre os meses
de maio e junho. No final da avaliacdo foi novamente entregue a cada crianga um car-
tao, agradecendo a sua participacao no estudo, e recordando aos pais que faltaria mais

um momento de avaliagdo no ano seguinte.
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Os estabelecimentos de ensino abrangidos no tempo 2 e 3 da investigacao,
bem como o nimero de criangas avaliadas em cada um, sdao os constantes na tabela

que se segue.

Tabela 15 - Distribuigdo do nimero de criangas em cada estabelecimento de ensino do 1.2 ciclo de acor-

do com a zona geografica de localizagdo

Zona Escola do 1.2 ciclo N %
Interior Jugueiros 55 27.5
Repeses 20 10
Ranhados 19 9.5
Vila Cha de Sa 17 8.5
Centro educativo Viseu Norte 14 7
Fail 8 4
Abraveses 7 35
Pévoa Abraveses 7 35
Colégio Imaculada Conceicao 4 2
Colégio Via Sacra 3 1.5
Gumirdes 3 1.5
Pascoal 3 1.5
Centro Educativo Rio de Loba 2
Marzovelos 2
Viso 1 0.5
Fragosela 1 0.5
Vildemoinhos 1 0.5
Oliveira de Baixo 1 0.5
Oliveira de Barreiros 1 0.5
Paradinha 1 0.5
Avenida 1 0.5
S. Miguel 1 0.5
Litoral Samuel 14 7
Centro Educativo de Montemor o Velho 9 4.5
Portela 2 1
EBI Pereira 1 0.5
Arazede 1 0.5
Tentugal 1 0.5
Total 200 100

O Tempo 3 decorreu nos meses de abril e maio de 2013, apds novo contacto
com os Diretores dos Agrupamentos de Escolas e Colégios recordando os passos ante-
riores e solicitando de novo autorizacdo para deslocacdo aos diferentes estabeleci-

mentos de ensino. A recolha de dados iniciou-se com a avalia¢do individual do desem-
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penho na leitura de todas as 200 criancgas, sendo sinalizadas aquelas que apresenta-
vam um desempenho inferior ao percentil 15 (na fluéncia, na precisdao ou em ambas),
as quais se aplicou o restante protocolo de avaliacdo. No final da avaliacdao destas cri-
ancas, consideradas de risco, foi realizado um relatério individual com os resultados
das provas, parecer clinico e sugestdes de intervencao, que foi enviado aos professores
para ser entregue aos encarregados de educagao.

Em cada Tempo da investigacdo as criancas foram avaliadas com recurso a di-
versos instrumentos de avaliacdo psicoldgica, tendo também sido recolhidos dados
junto dos pais através do preenchimento de questionarios. A escassez de instrumentos
de avaliacdo aferidos para a populacdo portuguesa da idade dos sujeitos da nossa
amostra levou a que se recorresse a provas que ndo apresentavam dados normativos,
havendo ainda necessidade de se criarem outros instrumentos especificamente para
esta investigacao (cf. tabela 16).

Passaremos de seguida a apresentacdo de cada um dos instrumentos, optando
pela sequéncia de utilizacdo, ou seja, comecaremos pelos utilizados no Tempo 1, pas-

sando de seguida aos do Tempo 2 e 3.
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Tabela 16- Distribuigdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados em cada tempo da investigagdo

Instrumentos de avaliacdo aplicados as criangas:

Outros

Tempo de
investigacao
Tempo 1
(2011)
Tempo 2
(2012)
Tempo 3
(2013)

Matrizes Progressivas Coloridas — Forma Paralela
(Raven, Raven, & Court, 2009)*;

Provas da Bateria de Avaliagdo Neuropsicoldgica
de Coimbra - BANC(Simdes, et al., in press):

- Nomeacgdo Répida (cores e nimeros)**,

- Fluéncia Verbal Semantica e Fonémica**,

- Figura Complexa de Rey**

- Consciéncia fonoldgica (eliminagdo)**;
Provas de detecdo fonémica (A. Vale, 1999)**;
Prova de identificacdo do nome das letras***;
Prova de Discriminac¢do de Pares Minimos**
(Festas, et al., 2006).

Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisdo da Lei-
tura: O Rei (Carvalho & Pereira, 2008)*;

Prova de eliminagdo fonémica da BANC (Simdes et
al, in press)*;

Provas de detec¢do fonémica (A. Vale, 1999)**.

Aplicados a todas as criangas:

Teste de Avaliacdo da Fluéncia e Precisdo da Lei-
tura: O Rei (Carvalho, 2010)*.

Aplicados apenas a criangas com desempenho na
leitura inferior ao percentil 15:

- Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criangas
- WISC-IIl (Wechsler, 2003)*;

e ALEPE (Sucena & Castro, 2013)*;

Provas da Bateria de Avaliagdo Neuropsicoldgica
de Coimbra - BANC(Simd&es, et al., in press):

- Nomeacdo Rapida (numeros)*,

- Fluéncia Verbal Semantica e Fonémica*,

- Trail Making Test A e B*

- Consciéncia fonoldgica (eliminagdo e subs-
tituicdo)*.

Instrumentos aplicados

aos pais:

Questionario aos
Pais***;

Questionario de

Historia de Leitura*®

(Alves & Castro,
2005)

Legenda: *- com dados normativos para a faixa etaria**- sem dados normativos para a
faixa etaria ***- criado pelos investigadores
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Instrumentos utilizados no Tempo 1

Matrizes Progressivas Coloridas, forma paralela (MPC) (Raven, et al., 2009)—
prova de avaliagao da inteligéncia ndo verbal em que se solicita a indicagdo de uma
solugdo que complete corretamente uma matriz de figuras geométricas abstratas. E
internacionalmente conhecida como uma medida saturada de fator g, avaliando o ra-
ciocinio analdgico. Nesta investigacao utilizou-se a adaptacdo portuguesa da forma
paralela desta prova, que apresenta as mesmas qualidades métricas da forma cldssica
mas com uma distribuicdo mais restrita e com estudos de adaptagao mais recentes
(iniciados em 2006). A prova inclui dados normativos para criangas desde os 5 anos até

aos 12 anos com tabelas percentilicas para intervalos de 6 meses.

Provas que integram a Bateria de Avaliagdo Neuropsicoldgica de Coimbra-
BANC (Sim0des, et al., in press)

- Provas Nomeagdo Rdpida (Cores - NRC e Numeros-NRN), - sdo compostas por
duas partes que exigem o mesmo tipo de tarefa: a nomeacdo o mais rapida possivel de
50 estimulos impressos num cartao, em resultado da distribuicdo aleatdria de 5 cores e
5 nimeros. Ambos os testes comportam estimulos de pratica. A prova é cronometrada
e a sua cotacdo realiza-se pela contagem de nomeacdes erradas e pelo tempo despen-
dido. Foi ainda calculado um indicador compdsito em cada prova - a Fluéncia de no-
meacdo - que traduz o niumero de nomeacgbes corretas por minuto (ex: Fluéncia de
cores = n.2 de nomeacgdes corretas / tempo despendido em segundos x 60), na linha do
gue é referido por alguns autores, em que a velocidade de nomeacdo deveria traduzir
o0 numero de respostas corretas por unidade de tempo (Kirby, et al., 2010). Este indi-
cador permite considerar simultaneamente os dois resultados de cada prova (erros e
tempo), facilita a comparacao do desempenho nesta prova com as restantes ao tradu-
zir um valor crescente positivo (ou seja, quanto maior é o valor obtido nos indicadores
de Fluéncia na NR melhor é o desempenho da crianca), ao contrario do que acontece
com as medidas de erros e de tempo.

- Provas de fluéncia verbal semdntica e fonémica — compreendem trés provas

semanticas (animais, nomes e comida) e trés provas fonémicas (letras P, M e R). Cada
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tarefa tem a duragao de 60 segundos e solicita-se a crianga que verbalize o maior nu-
mero possivel de palavras de cada categoria.

- Figura Complexa de Rey - é um dos testes neuropsicoldgicos mais utilizados e
referenciados em avaliagdo psicoldgica, sendo aqui utilizada a Figura B do teste origi-
nal. Permite avaliar um conjunto diversificado de processos cognitivos de onde se des-
tacam as aptiddes visuoespaciais construtivas e a memoria visual (Mitrushina, Boone,
& Razani, 2005; Strauss, Sherman, & Spreen, 2006). Sdo recolhidos 4 indicadores, sen-
do dois da cdpia da figura (pontuacdo e tempo em segundos) e dois da reproducdo de
memodria (igualmente a pontuagao da execu¢dao de memoria e o tempo).

- Prova de eliminagdo fonémica - é constituida por 20 palavras sendo pedido a
crianca que elimine um som em cada uma delas que pode estar no inicio, no meio ou
no fim da palavra (ex: sopa sem o “s”). A cotacdo é o nimero total de exercicios corre-

tamente realizados.

Provas de Dete¢do Fonémica (A. P. Vale, 1999) — estas provas foram gentilmen-
te cedidas pela autora, tendo sido utilizadas em estudos que visavam conhecer a asso-
ciacdo entre a consciéncia fonémica e as futuras competéncias da leitura e da escrita.
A versdo aqui utilizada ndo é a original, mas corresponde aos ajustamentos que a auto-
ra entendeu realizar para que pudéssemos utiliza-la.

A prova é constituida por dois subtestes em que é solicitada a crian¢ca a mesma
tarefa: a detecdo de igualdade do fonema inicial. No primeiro subteste, os estimulos
sdo doze palavras monossildbicas, em que 6 tém o primeiro fonema igual (ex: mel-mar)
e seis ndo (ex: voz-par). No segundo subteste, os estimulos sdo constituidos por dezas-
seis pares de palavras dissildabicas, mantendo-se a mesma proporc¢ao de pares iguais e
diferentes. Para a cotacdo desta prova seguiu-se a metodologia proposta pela autora,
em gue se consideram apenas as respostas em que a crianga assume que ha igualdade
nos fonemas iniciais. O valor total é obtido pela subtracdo do nimero de pares idénti-
cos incorretamente reconhecidos ao numero de identificagcGes corretas, pelo que pode
variar de -14 a +14 no total dos dois subtestes. A autora refere que a utilizagdo desta
medida corrigida pode compensar a eventualidade das criancas responderem ao aca-

SO.
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Nome das letras —esta prova foi construida expressamente para a presente in-
vestigacdo contendo duas pranchas com as vinte e trés letras do alfabeto portugués
dispostas de forma aleatdria, uma com as letras maiusculas e outra com as minusculas,
em letra de imprensa, Arial 28 (anexo 1). Nela é pedido a crian¢a que indique o nome
das letras que conhece. A prova ndo é cronometrada e a cotacdo resulta da contagem

do numero de acertos.

Prova de detecdo de Pares Minimos- prova 02 da PAL-PORT - Bateria de Avalia-
¢do Psicolinguistica das Afasias e de outras Perturbagdes da Linguagem para a Popula-
cdo Portuguesa (Festas, et al., 2006), que implica a discrimina¢do de fonemas. A PAL 02
€ uma prova que avalia o processamento acustico-fonético e que consiste na apresen-
tacdo oral de pares de pseudopalavras (pares iguais e pares diferentes) e em que o
sujeito tem de decidir se se trata ou ndao de pares iguais. Todos os contrastes que se
estabelecem entre consoantes e as pseudopalavras formadas sdo plausiveis (i.e., se-
guem as regras fonotdticas do portugués europeu). Os critérios adotados para cons-
truir os pares diferentes foram: a) fonémicos — contrastes entre segmentos atendendo
ao modo de articulacdo, vozeamento e ponto de articulacdo; b) sildbicos — os contras-
tes estabelecem-se entre segmentos que ocorrem em coda simples (final), ataque
simples da silaba 1, ataque simples da silaba 2, ataque ramificado da silaba e, ataque

ramificado da silaba 2. A cotacdo é obtida pelo nimero total de respostas corretas.

Instrumentos aplicados aos pais:

Questiondrio aos Pais — questionario elaborado para esta investigacao que vi-
sou recolher dados acerca da composicdo e caracteristicas da familia da crianca, do seu
desenvolvimento, atividades e interesses, permitindo extrair indicadores relativos ao
ambiente de literacia da familia.

O questionadrio (anexo 2) é composto por 12 questdes de resposta aberta ou fe-
chada (sim/ndo ou em escala de Likert), iniciando-se pela recolha de dados relativos a
crianca (sexo, data de nascimento) e ao agregado familiar (n.2 de irmaos, profissdo e

habilitacdes dos pais, existéncia de dislexia nos elementos da familia). Segue-se um
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conjunto de questdes relativos ao desenvolvimento da crianga, onde se procurou aus-
cultar de forma particular a existéncia de problemas na aquisicao da fala e na lingua-
gem. Sendo o interesse da crianca por algumas atividades e a frequéncia com que as
realiza determinante no desenvolvimento de competéncias que podem estar associa-
das ao futuro desempenho na leitura, incluimos no questionario duas questdes que
procuravam recolher estes indicadores. O questiondrio também integra algumas ques-

tdes que exploram o ambiente de literacia da familia.

Questiondrio de Histdria de Leitura (Alves & Castro, 2005) — é a adaptac¢do por-
tuguesa do Adult Reading History Questionnaire (Lefly & Pennington, 2000) sendo con-
siderado um instrumento de autorrelato aplicado a adultos capaz de despistar a disle-
xia. Consiste em vinte e cinco itens com resposta em escala Likert (0-4 pontos), que
questionam acerca da histéria escolar, habitos e interesses de leitura. Ha ainda mais
guatro questoes de resposta aberta que ndo sdo cotadas. A cotacdo é efetuada através
da soma das pontuagdes sendo que valores acima de 50 pontos para sujeitos com o
ensino basico e de 46,2 com o ensino secundario indiciam uma eventual histéria de

desenvolvimento marcada por dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita.

Instrumentos usados no Tempo 2 (e ndo usados no tempol)

Teste de avaliagdo da fluéncia e precisdo de leitura — O Rei (versao A) (Carvalho
& Pereira, 2008) — é uma prova de leitura inspirada no teste cldssico de leitura
L’Alouette de LeFavrais, cuja primeira versdao é dos anos 60 do século XX (Lefavrais,
1965, 2005). E constituida por um texto que a crianca devera ler tendo como tempo
limite 180 segundos. Requer o registo dos erros cometidos pela crianca na leitura, bem
como do numero total de palavras lidas. Permite calcular a fluéncia (nimero de pala-
vras corretamente lidas por minuto) e a precisdo de leitura (percentagem de palavras
corretamente lidas). Utilizou-se a forma A (texto em verso “Era uma vez um Rei”) uma
vez que é a Unica versdo que apresenta dados normativos para o 1.2 ano de escolari-

dade.
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Instrumentos apenas usados no Tempo 3

Prova de substituicdo fonémica — é uma das provas da BANC (Simdes, et al., in
press) que em conjunto com a Prova de Elimina¢ao Fonémica avalia a Consciéncia Fo-
noldgica, em particular a capacidade de manipular fonemas. Nesta prova é pedido a

crianga que substitua um fonema (inicial, medial ou final) numa dada palavra.

Teste de avaliagdo da fluéncia e preciséo de leitura — O Rei (versao B) (Carvalho,
2010; Carvalho & Pereira, 2008) — nesta fase da investigacdo, e uma vez que os alunos
ja se encontravam no 2.2 ano de escolaridade, foi usada a versdo B da prova que apre-
senta uma cotacdo informatizada. Esta versdo implica igualmente a leitura de um texto
em prosa (“O Rei vai nu”) com duzentas e oitenta e uma palavras no tempo maximo de
180 segundos. A prova tem os mesmos procedimentos que a versao utilizada no tem-
po 2, extraindo-se os indicadores de Fluéncia e Precisdo apds introducdo dos dados no

programa informatico.

Escala de Inteligéncia de Wechsler para Crian¢as - WISC-IIl (Wechsler, 2003)-
representa a terceira edicdo da Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas (WISC) e
tem por finalidade avaliar a capacidade intelectual de criangas e jovens entre os 6 e o0s
16 anos e 6 meses e 30 dias. E composta por treze subtestes, organizados em dois gru-
pos- componente verbal e de realizacdo. E ainda possivel extrair indicadores relativos a

compreensao verbal, organizacdo percetiva e velocidade de processamento.

ALEPE- Avaliagdo da Leitura em Portugués Europeu (Sucena & Castro, 2013) - é
uma prova constituida por doze testes que pretendem avaliar os principais processos
envolvidos na leitura: consciéncia fonoldgica, nomeacao rapida, conhecimento de le-
tras, leitura de palavras e de pseudopalavras. Nesta investigacdo utilizaram-se apenas
os testes de leitura de palavras (listas B e C) e de pseudopalavras. A aplicacdo destes
testes implica o registo de som no computador e o programa informdtico permite o
calculo dos tempos de reacdo obtendo-se assim indicadores de exatiddo de leitura e

de velocidade.
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Trail Making Test (A e B) das Provas da Bateria de Avaliacéo Neuropsicoldgica
de Coimbra — BANC (Simdes, et al., in press)- € uma prova amplamente utilizada em
avaliacdo neuropsicoldgica, consistindo na ligacdo de nimeros em sequéncia (parte A)
e na ligacdo alternada de nimeros e letras sequenciados (parte B). E considerada co-
mo uma medida de competéncias motoras e espaciais simples, competéncias basicas
de sequenciacgao, flexibilidade mental, atengao seletiva, competéncias visuopercetivas,
velocidade motora e fungGes executivas (Mitrushima, Boone, Razani, & D’Elia, 2005). A
Parte B é uma medida mais complexa do que a parte A pois requer uma alternancia

sequenciada.

Analise estatistica

Para andlise e tratamento dos dados recolhidos realizdmos um ndimero elevado
e variado de procedimentos/técnicas estatisticas, para o qual recorremos ao IBM —
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) — Versao 20. Para cada uma das varia-
veis foram calculadas estatisticas descritivas (e.g., média, desvio-padrdo, maximo-
minimo) ou indicadores de frequéncia absoluta e relativa, quando aplicaveis. O estudo
da normalidade das distribuicGes das varidveis foi realizado com recurso ao teste de
Kolmogorov-Smirnov, com a correcdo de Lilefors.

Para além destas estatisticas procedeu-se, em diversos momentos, ao cdlculo
do coeficiente de correlacdo de Pearson ou de Spearman, consoante estdvamos peran-
te distribuicdes com adesdo a normalidade ou com varidveis ordinais, respetivamente.
Para a interpretacdo dos resultados das correlagdes, considerou-se a proposta de
Hopkins (2002): até .10 — trivial, muito pequena; de .10 a . 30 - pequena; baixa, de .30
a . 50 — moderada, média; de .50 a .70 - grande, alta; de .70 a .90 - muito grande, mui-
to alta; superior a .90 - praticamente perfeita.

Nas ciéncias sociais a apresentacao de resultados relativos a magnitude do efei-
to é cada vez mais frequente por trazer informacdes relativas ao grau de sobreposicao
das distribuicbes, independente do valor de p (Cohen, 2008). Neste sentido, sempre

gue se justificou, foram calculados os resultados relativos a este indicador nos varios
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estudos, tendo como referéncia que valores inferiores a 0.20 indicam magnitudes do
efeito baixas, até 0.50 moderadas e acima de 0.80 grandes.

Para as analises de diferencas entre os grupos recorreu-se a testes t de Student
ou ANOVAs a um fator, no caso de varidveis com distribuicdo normal, ou testes nao
paramétricos no caso de distribuicdes ndo normais (teste de Kruskal-Wallis e de Mann-
Whitney U). Os testes de comparag¢ao multipla entre grupos foi realizada com recurso
ao teste de Tukey (uma vez que as dimensdes dos grupos em questdo eram semelhan-
tes).

A realizagdo de analise fatorial permite, com uma perda minima de informagao,
a simplificacdo da informacdo pela reducdo de varidveis em estudo, sendo adotado
este procedimento nas varidveis cognitivas do Tempo 1, com recurso a uma rotagao
ortogonal Varimax. A consisténcia interna dos fatores foi estimada com recurso ao Alfa
de Cronbach, tendo-se considerado as indicacdes de Kline (1999) na interpretacdo dos
valores (abaixo de .5 - inaceitavel, entre .5 e .6 - pobre, de .6 a .7 - aceitdvel, de .7 a .9 -
boa, acima de .9 - excelente).

A andlise de regressao linear multipla permite explicar valores de uma variavel
a partir de outras e a regressao logistica pretende tirar conclusdes acerca do caracter
preditivo de determinadas varidveis relativamente a um acontecimento. Estas estatis-
ticas foram utilizadas para predicdo do desempenho na leitura e da dislexia, respeti-
vamente. Foram ainda realizadas curvas ROC para representacao grafica da relacao
entre a especificidade e a sensibilidade dos preditores encontrados para a dislexia.
Recorreu-se ainda a regressao hierarquica para estimacdo do peso de varidveis apds
controlo do efeito de uma outra (no caso em concreto controlou-se o efeito do nivel
intelectual para estimacdo do efeito do sexo e da idade dos participantes no desempe-
nho na leitura).

Ao longo de todos os procedimentos estatisticos considerou-se como hipdtese
nula global a inexisténcia de diferencas entre os grupos/distribuicdes e o nivel de signi-
ficdncia considerado, ou o risco de rejeicdo de uma hipdtese nula quando esta é ver-

dadeira, foi de 5%.
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Sintese

Inicidamos esta componente empirica do nosso trabalho de investigacdo com a
apresenta¢dao das nossas motivagdes iniciais ou problema de partida. A metodologia
utilizada, que deve ser estruturada ou sistematica (regida por um conjunto de regras),
légica, empirica, redutora, replicdvel e transmissivel (Tuckman, 2005), foi apresentada
tal como os procedimentos adotados, mostrando que adotamos um design de investi-
gacdo adequado aos nossos objetivos e hipdteses. A realizacdo bem-sucedida de uma
investigacdo e a confianga que se pode ter nos resultados obtidos é condicionada em
grande parte pelos procedimentos, pela planificacdo que foi conseguida e pelo rigor
nos processos de recolha e tratamento dos dados. No caso concreto da nossa investi-
gacdo, em que os objetivos exigem um olhar retrospetivo sobre o desempenho das
criangas alguns anos antes, o design e a metodologia escolhidos teriam de obedecer
obrigatoriamente a um plano longitudinal. Este comporta varios riscos e limites, sendo
o mais condicionador a existéncia de drop-outs, ou seja, a dificuldade em manter os
sujeitos no estudo ao longo dos anos de investigacdo. No entanto, no nosso estudo a
taxa de atrito é muito reduzida (perderam-se apenas 4 criancas em 204), devido em
parte a estratégias de manutencao do interesse dos pais de ano para ano e a proximi-
dade da investigadora em relacdo aos professores e a maioria dos estabelecimentos de
ensino.

Vimos neste capitulo que a nossa amostra é composta por criangas de diferen-
tes estabelecimentos de ensino da zona centro interior e litoral do pais e que metade
delas sdo oriundas de familias de nivel socioeconémico médio. Foram também apre-
sentados de forma breve os diferentes instrumentos utilizados e os procedimentos
estatisticos, estando agora criadas as condicGes para que passemos a apresentacdo
dos dados obtidos.

Adotaremos nas fases subsequentes do presente trabalho uma organizacao
centrada nos objetivos e respetivas hipoteses, uma vez que constituem os pilares e a
estrutura orientadora de toda esta investigacdo. Para melhor sistematizacdao de toda a
informacdo iremos subdividir as analises em grandes areas tematicas: preditores da
leitura, preditores das dificuldades especificas de leitura (dislexia) e importancia dos

fatores contextuais na aquisicdo da leitura e na dislexia de desenvolvimento.
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Capitulo V- Apresentacao dos dados

Uma vez que procedemos a aplicagao de um elevado nimero de instrumentos
ao longo dos trés anos de investiga¢cdo e que em cada um deles é possivel extrair mais
do que um indicador, a apresentacao integral de todos os dados, quer se optasse por
uma ordenacgao cronoldgica ou centrada em cada tipo de instrumento, tornar-se-ia
demasiado extensa, macadora, complexa e pouco util. Assim, optaremos por uma
apresentac¢do dos dados guiada pelos nossos objetivos, o que nos permite selecionar a
informacdo mais pertinente e, deste modo, responder de forma mais direta aos mes-
mos através da testagem das hipdteses formuladas.

Iniciaremos esta apresentacdo com os dados e andlises relativos a aprendiza-
gem da leitura e sua predicdo, seguindo-se o tema central desta investigacdo referente
as dificuldades especificas de aprendizagem, tanto no que se refere a sua caracteriza-
¢do como predi¢do. Concluiremos com o estudo da importancia das varidveis contex-
tuais na aprendizagem da leitura e na manifestacao de dificuldades na mesma. No final
de cada conjunto de andlises proceder-se-a a uma sumula dos dados mais relevantes
sendo as conclusdes gerais da investigacdao deixadas para um ultimo momento desta

tese.

1. Aquisi¢do normativa da leitura e seus preditores

Para podermos tirar ilagdes acerca dos fatores que se encontram correlaciona-
dos com a aquisicdo da leitura em criancas falantes de portugués europeu tanto no 1.2
como no 2.2 ano e, em particular, sobre quais sao preditores da mesma, foram aplica-
dos diferentes instrumentos de avaliacdo aos participantes do nosso estudo nos trés
momentos de avaliagdo. Passaremos de seguida a uma apresentacdo sumdria dos

principais dados recolhidos.
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Desempenhos no Tempo 1

No Tempo 1 do nosso estudo, tal como ja foi apresentado na Tabela 16, recor-
remos a avaliacdo das criancas através de um conjunto diversificado de instrumentos

cujos resultados passamos a analisar.

Tabela 17 - Resultados obtidos nas diferentes provas aplicadas no tempo 1 (N=204) e valores da estatis-

tica de Kolmogorov-Smirnov para teste de adesao a normalidade

Instrumento/medidas M DP Max Min K-S
Matrizes Progressivas Coloridas 74.78 24.87 99 25 .183"
N Erros 0.61 1.69 12.00 0.00 428"
Nomeacao o
L. Tempo ( segundos) 78.40 27.22 217.00 38.00 .116
Rapida de — —
Fluéncia Nomeacao
cores 41.63 12.24 78.95 10.51 .045
Cores
. Erros 7.63 12.21 50.00 0.00 296"
Nomeacao —
L. Tempo (segundos) 90.94 38.47 254.00 32.00 111
Rapida de —— —
3 Fluéncia Nomeacao
Numeros ) 33.83 17.46 78.95 0.00 .049
Numeros
Fluéncia Semantica 26.64 7.11 45.00 7.00 .083"
Fluéncia . P *
Verbal Fluéncia Fonémica 1.78 3.14 24.00 0.00 .286
Fluéncia Verbal Total 28.41 8.26 54.00 10.00 .093"
i Tempo Cépia 349 181 1281 74 136"
igura
& Pontuacio Copia 11.4 5.4 25.0 0.0 051
Complexa — =
de Rey Tempo Memoria 161 79 666 29 114
Pontuacdo Memoria 5.5 3.5 15.5 0.0 .095"
Eliminag3o Fonémica 0.53 2.42 19 0 1317
. Monossilabos 1.91 2.23 6.00 -4.00 130"
Detecao L, -
L Dissilabos 2.14 2.64 8.00 -4.00 .150
fonémica P
Total Mono+Dissilabos 4.07 4.37 14.00 -5.00 121
Nome Maiusculas 11.25 7.52 23.00 0.00 1417
das Le- Minusculas 7.47 6.19 23.00 0.00 .160™
tras Total 18.73 13.43 46.00 0.00 119"
Pares minimos 24.23 5.19 31.00 11.00 150"
p< .01
“p< .05

No que se refere a Prova das Matrizes Progressivas Coloridas, verificamos que
o valor médio se situa no percentil 75 e que os resultados ndo se apresentam de acor-

do com uma distribuicdo normal, uma vez que para a constituicdo da amostra inicial
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excluimos todas as criangas que tinham valores abaixo do percentil 25, tal como ja re-
ferimos.

Relativamente as provas de Nomeag¢ao Rapida de cores e numeros obtém-se
dois indicadores que traduzem o numero de erros realizados pela crianca e o tempo
despendido na tarefa. Ambos os indicadores se encontram inversamente relacionados
com o bom desempenho (quantos mais erros e mais tempo pior serd o desempenho
da crianca na tarefa). De acordo com o referido anteriormente, numa tentativa de faci-
litar as andlises estatisticas com as outras varidveis que se encontram relacionadas
positivamente com o sucesso, e seguindo a sugestdo de alguns investigadores (Kirby,
et al., 2010) optamos por calcular um indicador compdsito a que apeliddmos de “Flu-
éncia de Nomeacao” que foi utilizado nas andlises com esta prova. O cdlculo foi efetu-

ado através da seguinte férmula:

50 — n%de erros

Fluéncia de nomeacao =
tempo em segundos

ou seja, obtivemos o niumero de nomeacgdes corretas que a crianga produziu
num minuto. Esta varidvel tem ainda outra vantagem uma vez que considera simulta-
neamente os dois indicadores da prova (a exatidao da resposta e o tempo despendi-
do), traduzindo-se numa maior capacidade de sintese da informag¢do quando se procu-
ra estudar a sua associacdo com outras variaveis.

Constatamos que a varidvel que reporta o nimero de erros na nomeagao de
cores tem uma dispersao reduzida, o que ja ndo se observa na nomeacdo de nimeros.
Saliente-se no indicador de Erros a ocorréncia de um desvio padrado superior a média.
De facto, verificdmos muitas dificuldades na nomeacdo dos nimeros em varias crian-
¢as, havendo cinco casos que ndo conseguiram nomear corretamente nenhum nime-
ro. Em relagao ao tempo nota-se que a nomeag¢ao de numeros apresenta valores mais
elevados em todos os indicadores, exceto no valor minimo, ou seja, nesta versao da
prova ha uma maior variabilidade no desempenho das criancas. O indicador de Fluén-
cia de Nomeacdo apresenta valores médios inferiores no caso da prova de nomeacdo
de numeros, traduzindo um menor desempenho, pelo que podemos concluir que para

a generalidade das criangas esta versdo é mais exigente.
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Do ponto de vista estatistico, o teste de Kolmogorov-Smirnov mostrou que
apenas as variadveis Fluéncia de Nomeacgao tanto de cores como de numeros apresen-
tam uma distribuicdo normal (p > .05), mostrando assim mais uma vantagem do calcu-
lo e uso desta varidvel.

Apenas a prova de NR de cores dispoe de dados normativos para os cinco e seis
anos na variavel referente ao Tempo, possibilitando uma analise comparativa com os
desempenhos dos nossos participantes. Verificamos que as criangas de cinco anos da
nossa amostra (M= 78.62, DP=26.65) ndo se distanciam muito dos valores indicados
pela prova no Tempo (M= 78.51, DP= 21.68), embora apresentem maior dispersao dos
resultados. Ja as criancas de seis anos (M= 76.72, DP= 29.63) mostram um desempe-
nho mais lento do que o indicado pelos valores normativos da prova (M=58.94,
DP=16.45).

A aplicacdo das provas de Fluéncia Verbal Semantica e Fonémica permite ex-
trair trés indicadores: um que corresponde ao numero total de palavras corretamente
indicadas em cada campo semantico (Fluéncia Semantica), outro referente ao total de
palavras corretamente referidas iniciadas pelas letras/sons indicados (Fluéncia Foné-
mica) e um terceiro fator que corresponde a soma dos anteriores (Fluéncia Verbal To-
tal). Apenas a prova de Fluéncia Semantica possui resultados normativos para criancas
da idade das do nosso estudo (cinco e seis anos), sendo possivel estabelecer uma
comparag¢ao com o desempenho da nossa amostra.

Estas duas provas obtiveram da parte das criancas do presente estudo resulta-
dos muito distintos, apesar da semelhancga nas tarefas. Enquanto na prova de Fluéncia
Verbal Semantica todas as criangas obtiveram alguma pontuagdo (o minimo de pala-
vras produzidas foi de 10), na prova de Fluéncia Fonémica quase metade das criancas
(N=94, 45.9%) nao produziu uma Unica palavra comegada pelas letras indicadas. Po-
demos ainda referir que cerca de 90% das criangas indicou um maximo de quatro pala-
vras comecadas pelas letras indicadas (N=185). Ou seja, para a idade dos nossos sujei-
tos esta prova revestiu-se de enorme dificuldade. O teste de adesdao a normalidade
mostrou que nenhuma destas varidveis apresenta uma distribuicdo préxima da curva
normal.

A comparacdao com os valores de referéncia da prova de fluéncia semantica pa-

ra o grupo de 5 e 6 anos permite-nos verificar que na nossa amostra, em média, o de-
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sempenho ndo se distancia muito dos valores apresentados pelos autores da BANC
para esta mesma prova, embora com um desempenho ligeiramente inferior no caso
das criancas de 6 anos e superior no grupo com 5 anos.

Os valores de estatistica descritiva dos indicadores da prova da Figura Comple-
xa de Rey (FCR) mostram uma elevada dispersdo. De facto, no tempo de execugdo de
memoaria, por exemplo, o desvio padrdo é de 180 segundos (3 minutos), colocando em
evidéncia a discrepancia verificada nos desempenhos das criancas da nossa amostra.

A pontuacdo maxima possivel tanto na cdpia como na reproducdo de meméria
é de 36 pontos, ndo tendo sido atingida por nenhuma das criangas participantes. A
existéncia de pontuacdes baixas é acentuada na reproducdao de memaria, com valores
de média e mediana a rondar os cinco pontos. Em todos os indicadores da FCR foi feito
o estudo da normalidade dos seus resultados, tendo-se verificado que apenas apresen-
tam uma distribuicao préxima da curva normal os valores da pontuacdo da cépia.

A comparacdo do desempenho das criancas participantes neste estudo, de
acordo com a sua idade, com os dados normativos indicados na BANC sé é possivel nas
varidveis Pontuacdo de Cdpia e de Memdria havendo aos cinco anos diferencas pouco
notodrias, apesar de verificarmos na nossa amostra uma maior amplitude dos resulta-
dos. No entanto, as criangas de seis anos obtiveram valores sistematicamente mais
baixos tanto na cépia como na memédria, evidenciando mais dificuldades nas areas
avaliadas pela prova.

A prova de Eliminagao Fonémica da BANC implicou um desafio substancial para
a maior parte das criangas da nossa amostra, havendo apenas 18 que obtiveram de-
sempenhos superiores a zero nesta prova. Ou seja, 91.2% dos participantes ndo conse-
guiram realizar de forma correta um Unico item. Desta forma, o valor médio é muito
baixo (0.53), levando-nos a concluir que, para a idade e nivel de escolaridade das nos-
sas criancas, esta prova se reveste de enorme dificuldade, avaliando competéncias que
ainda ndo se encontram desenvolvidas.

Nos estudos de afericdo da BANC esta prova nao foi aplicada a criangas de cinco
anos, havendo indicadores apenas para os seis anos. Em relacdo a estas verificamos
gue os participantes do nosso estudo apresentam um desempenho claramente abaixo
do das criangas que constituiram a amostra de afericdo da BANC (cuja média é de

5.57), mostrando a importancia da escolarizacdo para o desenvolvimento das compe-

Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento 165



téncias mais complexas da consciéncia fonoldgica, pois a amostra de seis anos da
BANC foi recolhida em criangas a frequentar o 1.2 ano de escolaridade.

Tal como ja foi referido anteriormente, as Provas de Detecdo Fonémica foram
cedidas por Ana Paula Vale, apds alguns ajustes feitos pela autora em alguns itens da
versdo original, mantendo inalterdvel a sua estrutura. Os dados que possuimos da sua
aplicacdo referem-se a versao inicial (1999) ndo sendo, por isso, indicadores de de-
sempenho comparaveis com a que utilizamos na presente investigacao.

Nessa versao, de 1999, no ambito da sua tese de doutoramento, a prova foi
aplicada a 35 criangas a iniciar o 1.2 ano de escolaridade com idades entre os 5a e 10m
e os 7a e 2m (média 6a 5m), sendo consideradas pela autora pré leitores, uma vez que,
na sua maioria, ainda nao tinha iniciado a aprendizagem das letras. O desempenho
médio em cada prova (palavras monossilabicas e dissilabicas) foi de cerca de 3 pontos,
calculados através de uma medida corrigida para compensar a eventualidade das cri-
ancas responderem ao acaso (as respostas “sim” quando os pares ndo tinham nenhu-
ma unidade comum foram subtraidas aos “sim” em palavras que partilhavam a unida-
de alvo). No ambito da presente investigacdo, para além desta medida corrigida, pro-
cedemos ao calculo do somatdrio das pontuacdes obtidas em cada um dos subtestes,
surgindo uma variavel com uma dispersdo tedrica mais elevada (minimo de -14 pontos
e maximo de +14).

Constata-se, em todas as varidveis, que a dispersao dos resultados é acentuada
(o desvio padrdo tem um valor superior a média), tornando evidente que a competén-
cia avaliada por esta prova (a detecdo de semelhancas fonémicas entre palavras) tem
niveis bastante distintos de desenvolvimento nas criancas da nossa amostra. E impor-
tante referir que nenhuma das varidveis se apresenta com distribuicdo proxima da
normalidade, devido, sobretudo, a presenca de muitos casos com valores reduzidos
(curvas deslocadas a esquerda).

Estabelecendo um paralelismo com a versao original utilizada pela autora, em
1999, verificamos que na presente investigacdo, em que utilizamos o instrumento mo-
dificado, os resultados médios foram distintos (aproximadamente uma pontuacdo mé-
dia de 2 pontos em cada uma das provas enquanto a autora obteve médias de 3 pon-
tos). As hipdteses explicativas destas diferencas podem ser variadas: poderdo atribuir-

se as modificacBes introduzidas na prova, traduzindo-se em altera¢des no seu grau de
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dificuldade; ao efeito que podera ter a experiéncia de alguns meses no 1.2 ciclo (as
criangas do presente estudo ainda se encontravam no final do Jardim de Infancia e as
da investigacdo de Vale ja estavam no Ensino Basico); ou apenas especificamente rela-
cionadas com caracteristicas da nossa amostra. Contudo, ndo poderemos validar ne-
nhuma das hipéteses uma vez que nao possuimos indicadores a favor de uma delas em
particular.

Da aplicagdo da prova do Nome das Letras extrairam-se apenas dois indicado-
res: o numero de letras maiusculas e o de minusculas corretamente nomeadas pelas
criangas, tendo cada medida o mdaximo de 23 acertos (corresponde ao nimeros de
letras do alfabeto portugués). Tal como procedemos noutras provas, também aqui foi
calculado um indicador agregado, permitindo uma varidvel com maior amplitude ted-
rica (minimo de 0 e maximo de 46).

O desempenho das criangas mostra-nos que as letras maiusculas sdo mais fa-
cilmente identificadas do que as minusculas, havendo no caso destas ultimas uma
maior dispersdo de resultados (coeficiente de variagcao de 82.9% e no caso das maius-
culas de 66.8%). E possivel encontrar na reta final da frequéncia do Jardim de Infancia
criancas que ndo identificam corretamente nenhuma letra (2.9%, N=6, no caso das
maiusculas e 6.8%, N=14, no caso das minusculas) e outras que as conhecem todas
(maiusculas: 8.7%, N=18; minusculas: 0.97%, N=2), mostrando que, nesta variavel, ha-
vera fatores mais determinantes para o seu desenvolvimento do que a frequéncia do
Jardim de Infancia. Na verdade, em Portugal, o que esta previsto nas metas finais do
ensino pré-escolar é que a crianga saiba produzir e identificar algumas letras maiuscu-
las e minusculas!’, ndo havendo claramente uma definicdo do que deve ser alvo de
ensino explicito nem de que metas/objetivos devem ser atingidos.

Em Portugal, num estudo anterior, os dados indicaram que em média as crian-
cas conheciam um total de 10 letras maitsculas e minusculas (Martins, 2000)*8, sendo
em geral as maiulsculas mais facilmente reconhecidas. Um estudo norte-americano,
pais onde é referido de forma explicita que a crianca deve saber reconhecer pelo me-

nos 10 letras no final do Jardim de Infancia, Piasta e colaboradores (2012) verificaram

17 Ver mais informacdo em http://metasdeaprendizagem.dge.mec.pt/educacao-pre-escolar/metas-
de-aprendizagem/metas/?area=46&level=1

18 Neste estudo apenas foi pedido as criancas que identificassem 10 letras maiusculas e 10 mindscu-
las.
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gue em média as criancas conseguiam identificar 17.6 maiusculas e 14.87 minusculas
de entre as 26 letras do alfabeto inglés, com uma amplitude de resultados bastante
acentuada, mostrando que, mesmo apés um ano de ensino pré-escolar as diferengas
no desenvolvimento desta competéncia eram acentuadas. Referem ainda que 3% das
criancas ndao reconheceram nenhuma letra maiudscula e 8% nao identificaram nenhuma
minuscula. No caso do reconhecimento de todas as letras, constataram que tal ocorria
em 29% das criancas relativamente as maiusculas e em 8% para as minusculas. Conclu-
iram que apenas 29% das criancas reconheciam mais de 10 letras maiusculas, respei-
tando o que é preconizado na legislagdo federal.

Em comparagdao com estes desempenhos, na nossa amostra observa-se uma
amplitude de resultados muito semelhante, reforcando a ideia de grande variabilidade
do desenvolvimento nesta competéncia independentemente do seu ensino explicito,
apesar de em média reconhecerem menos letras e de haver um menor nimero de
criancas a nomear corretamente todas as letras do alfabeto.

A aplicacdo da prova de discriminacdao de Pares Minimos (Festas, et al, 2006)
traduz-se apenas num indicador que corresponde ao niumero total de respostas certas.
Verificamos que todas as criancas obtiveram pelo menos 11 pontos e que algumas
conseguiram realizar corretamente toda a prova (N=20, 9.8%). A média da prova
(24.23) situa-se acima do valor tedrico médio esperado (com 31 itens, o valor tedrico
médio serdo 16 respostas certas). Ou seja, esta prova ndo se apresentou muito dificil

para as criancas, havendo inclusivamente um coeficiente de variacdo reduzido (21.4%).

Dados relativos ao desenvolvimento

Para além destes dados, resultantes da aplicacdo de provas de avaliacdo psico-
légica, recolhemos um outro conjunto de dados, tendo por base as informacgées pres-
tadas pelos encarregados de educacdo e que se referem ao desenvolvimento da crian-
¢a, nomeadamente relativas a dificuldades que tivessem ocorrido durante a aquisicao
da fala/linguagem e a problemas atuais, quer relacionados com a linguagem, quer com
outras areas do desenvolvimento. Obviamente que estes dados ndo tém a mesma re-

levancia que os resultantes da avaliagdo psicolégica, até porque alguns referem-se a
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informacgdes retrospetivas do desenvolvimento da crianga, mas ndao deixam de ter o
seu interesse.

Relativamente a aquisicdo da fala verificamos que a maioria dos pais (74.7%)
indicam que as suas criangas disseram as primeiras palavras até ao final do 1.2 ano de
vida, havendo apenas seis casos (3.2%) em que se pode considerar algum atraso no
desenvolvimento nesta area, pois referem ter comecgado a falar apds os dois anos de
idade. Para além disso, 14.8% dos pais sinalizam, nos seus filhos, dificuldades na
aprendizagem da fala, sendo que 11 deles (5.9%) frequentaram (ou ainda frequenta-

vam) terapia da fala.

Tabela 18 - Distribuigdo das respostas acerca da aprendizagem da fala e problemas associados

N %
Primeiras Pala- Até ao final do 1.2 ano de
vras vida 139 a7
Entreo1l.2e02.2ano 41 22.0
Depois dos 2 anos 6 3.2
Total 186 100.0
Dificuldades fala Ndo 161 85.2
Sim 28 14.8
Total 189 100.0
Terapia da Fala Nao 176 94.1
Sim 11 5.9
Total 187 100.0

A distribuicdo destes indicadores relativos a aquisicdo da fala de acordo com o
sexo mostrou diferencas com significado estatistico apenas para a existéncia de difi-
culdades na sua aquisi¢do, ¥* (1) =4.150, p = .033, sendo estas mais prevalentes nos
rapazes do que nas raparigas (20.5% vrs 9.9%).

Relativamente a outros problemas apresentados pelas criancas no momento
em que foi aplicado o questionario, nomeadamente sensoriais e motores, os dados sdo
os constantes da tabela seguinte (19). Constata-se que a grande maioria dos progeni-
tores nao refere quaisquer problemas sensoriais ou motores ao longo do desenvolvi-
mento dos seus filhos. Na mesma tabela incluimos ainda as questées especificas relati-
vas ao dominio da linguagem e da fala com as quais pretendiamos inquirir mais por-

menorizadamente as dificuldades da crianca no ano terminal do Jardim de Infancia.

Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento 169



Tabela 19 - Indicadores de problemas sensoriais, motores e na linguagem por parte das criangcas da

amostra
Area/ domi-
. / Problemas N %
nio
. Nao 189 97.9
Problemas de audicao .
Sim 4 2.1
Sensorial e . Nao 176 91.2
Problemas de visdo ]
motora Sim 17 8.8
Nao 192 99.5
Problemas motores )
Sim 1 0.5
Nao 168 87.0
Troca sons das palavras .
Sim 25 13.0
Ndo pronuncia de forma correta alguns sons Nao 150 77.7
das palavras Sim 43 22.3
Ndo diz bem algumas palavras mais compli- Nao 113 58.5
cadas Sim 80 41.5
Troca algumas silabas das palavras quando Nao 171 88.6
fala Sim 22 11.4
. Tem dificuldade em explicar alguma coisa ou Nao 170 88.5
Linguagem . N . .
contar uma situacao que tenha vivido Sim 22 11.5
Nao 187 96.9
Tem dificuldade em transmitir um recado ]
Sim 6 3.1
Tem dificuldade em lembrar-se dos nomes Nao 182 94.3
das pessoas ou de lugares Sim 11 5.7
Tem dificuldade em aprender o nome das Nao 192 99.5
cores Sim 1 0.5
. . Nao 193 100.0
Ainda n3o aprendeu o nome das cores )
Sim 0 0.0

No que se refere ao dominio da linguagem, apesar de na questdo anterior os
pais terem referido a existéncia de 14.9% de criangas com problemas na aquisi¢ao fala,
sendo que destas apenas 5.9% realizavam terapia da fala, agora constata-se que 22.3%
das criancas sdo referenciadas/sinalizadas como ndo pronunciando de forma correta
alguns sons das palavras, 41.5% como tendo dificuldades nas palavras mais complica-
das e vdrias trocando os sons (13%) ou as silabas (11.4%) das palavras. Ou seja, para
muitos progenitores as dificuldades que os seus filhos apresentavam aos cinco ou seis
anos, nomeadamente na producdo da linguagem (articulacdo de sons da fala, trocas de
sons ou silabas e dificuldades em palavras mais complexas) pareciam ndo constituir

verdadeiros problemas.
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Relativamente ao discurso sdo identificadas, pelos pais, 11.5% de criangas com
dificuldades em explicarem alguma coisa ou contarem uma situagdo que tenha vivido,
5.7% com dificuldades em lembrar-se do nome de coisas ou lugares e 3.1% com pro-
blemas em transmitir um recado. As dificuldades na aprendizagem do nome das cores
sdo residuais (apenas 1 crianga).

Procuramos saber quantas criangas na nossa amostra ndao apresentavam qual-
qguer problema na linguagem e qual a gravidade dos problemas apresentados pelas
restantes, pelo que calculdmos um indicador agregado que resultou da soma das res-
postas “Sim” dadas nas oito questdes relativas a problemas de linguagem (excluiu-se a
referente a aprendizagem do nome das cores, pois obteve zero respostas “sim”). A
distribuicdo dos dados desta nova varidvel é mostrada na tabela seguinte, onde pode-
mos verificar que um pouco menos de metade da nossa amostra ndo apresenta qual-
quer problema na fala e/ou linguagem, havendo 54.2% de criangas com pelo menos
algum problema de fala ou linguagem. Num estudo de prevaléncia dos problemas de
fala e de linguagem num Agrupamento de Escolas do nosso pais foram encontradas
27.3% de criancgas entre os 5 e os 11 anos com algum tipo de indicador sendo um valor
considerado dentro do esperado pelas autoras (Peixoto & Silva, 2008). Face a dois re-
sultados tdo diferentes, apenas poderemos concluir que as carateristicas da amostra e

os procedimentos utilizados inviabilizam qualquer comparacao.

Tabela 20 - Distribui¢do do numero de problemas de fala/linguagem apresentados pelas criangas

N2 de problemas de N %
fala/linguagem
0 88 45.8
1 51 26.6
2 24 12.5
3 15 7.8
4 8 4.2
5 3 1.6
6 2 1.0
7 1 .5
Total 192 100.0

Na amostra do presente estudo é possivel identificar mais de metade das crian-

¢as ainda com problemas articulatdrios ou de expressao oral, havendo algumas situa-
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¢Oes mais complexas com um maior nimero de sintomas/dificuldades associados. No
entanto, apenas 5.9% mereciam uma atengao especial com Terapia da Fala.
Relativamente a distribuicdo dos problemas na aquisicdo da fala/linguagem de
acordo com o sexo, tendo em consideragdo o valor total obtido nos oito itens, verifi-
camos que apesar da média das classes ser mais elevada nos rapazes, o teste de Mann-
Whitney U mostra-nos que ndo existem diferencas significativas entre os dois grupos,

U =3968.000, p = .085.

Procedimentos de sintese da informagao recolhida no Tempo 1

A seguir a anterior apresentacao de resultados iremos realizar algumas analises
com as variaveis em estudo que possibilitem organizar a informacdo, nomeadamente
com recurso a uma andlise de componentes principais, o que coloca em evidéncia de
forma mais clara como elas se apresentam associadas®®.

Assim, através de uma analise fatorial, com o recurso a uma rota¢ao ortogonal
Varimax e de acordo com o critério de Kaiser, obtivemos uma solucdo inicial com 3
dimensdes que explica 61.48% dos resultados e que apresenta bons indicadores nas
medidas de adequacdo da estrutura encontrada (KMO = .767 e teste de esfericidade
de Bartlett com p < .001). No entanto, os valores da prova das MPC influenciavam ne-
gativamente a consisténcia interna do fator onde estava inserido (a sua retirada in-
crementava o alfa de .379 para .639) pelo que realizamos uma nova andlise fatorial
sem esta varidvel. Foi encontrada outra solucao pelo mesmo método que explica
65.07% dos resultados e com bons indicadores de adequacdo (KMO = .750 e teste de
esfericidade de Bartlett com p <.001). Dentro de cada componente foram encontrados

os seguintes pesos fatoriais (excluiram-se valores < .4):

19 Em anexo apresentamos a tabela de correlages entre as varidveis (anexo 3).
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Tabela 21 - Resultado da analise fatorial e valores de consisténcia interna para as variaveis cognitivas do

Tempo 1, excetuando-se a MPC

Variavel Componente Comunalidades
1 2 3
DFT .651 .573
EF 718 531
PM 432 425
FS .694 .511
FF .783 .651
NLT 724 .678
FNRC .848 729
FNRN 414 .787 791
FCR-PC .905 .830
FCR-PM .884 .786
Eigenvalue 2.449 2.227 1.781
Variancia explicada 24.486 22.770 17.809
Alfa de Cronbach 797 .757 .799

Legenda: DFT- Detecdo Fonémica Total, EF- Eliminacdo Fonémica, PM- Pares Minimos,
FS- Fluéncia semantica, FF- Fluéncia Fonémica, NLT- Nome das Letras Total, FNRC — Fluéncia de
Nomeacado Rapida de Cores, FNRN — Fluéncia de Nomeacao Répida de Numeros, FCR PC- Figu-
ra Complexa de Rey Pontuacao de Copia, FCR PM- Figura Complexa de Rey Pontuacdo de Me-
moria.

Na extracdo dos fatores verificam-se comunalidades em geral acima de .5 (ou
seja, sao explicados mais de 50% das variancias de cada uma das varidveis), exceto na
variavel Pares Minimos que é menos explicada por este modelo (42.5%).

Em cada um dos fatores constatamos a existéncia de loads elevados, indicando
gue as variaveis apresentam um peso relevante nesse componente, e o indicador de
consisténcia interna (alfa de Cronbach) mostra também valores considerados bons em
cada uma das dimensdes. No fator 3 ndo se verificam aumentos no alfa com a retirada
de nenhum item (até porque sé tem dois), mas no fator 1 a retirada dos valores da
Eliminagdao Fonémica faria aumentar o alfa em .009 e no 3 a retirada da Fluéncia Se-
mantica incrementa-lo-ia em mais .055. Optdmos por manter estas varidveis uma vez
gue as variacdes sao minimas.

Ha apenas uma variavel que partilha a sua influéncia em mais do que um dos
componentes (a Nomeacdo Rapida de Numeros), embora com um peso bastante mai-
or num. Tendo em conta as outras provas dos componentes onde satura, (no compo-

nente 1 estdo provas linguisticas, fonémicas e de conhecimento lexical, enquanto no 2
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se encontram provas de velocidade de nomeagdo) podemos concluir que além de ava-
liar, sobretudo, a velocidade da resposta verbal em conceitos ja automatizados, na
idade dos nossos sujeitos parece avaliar também a aquisicdo da representacado fonolo-
gica dos numeros.

Olhando para as varidveis presentes em cada fator observamos claramente a
forma como as diferentes medidas utilizadas no Tempo 1 da nossa investigacao se
agrupam e confirmamos as associacdes que estabelecem entre si. Podemos ainda ca-
racterizar cada um dos fatores da seguinte forma:

e As medidas de consciéncia fonoldgica, vocabulario e conhecimento de letras
encontram-se no fator 1 salientando a influéncia de um construto intrinseco
comum que reflete a aquisicao por parte da crianca de variados componentes
da linguagem, pelo que passaremos a denominar este fator de Processamento
Linguistico;

e No componente 2 estdo agrupadas varidveis relacionadas com a velocidade de
nomeacao, pelo que poderemos apelidar esta dimensao de Velocidade de
Acesso ao Léxico;

e No fator 3 estdo as medidas da Figura Complexa de Rey tendo como denomi-
nador comum as Competéncias Visuoespaciais da crianca.

E importante ainda referir que apenas o fator 1 (Processamento Linguistico)
ndo se apresenta de acordo com uma distribuicdo normal (K-S = 0.154, p < .001), devi-
do a existéncia de muitos sujeitos com valores reduzidos. Para além disso, a distribui-
¢do destes trés fatores de acordo com o sexo ndo é idéntica, pois no fator Processa-
mento Linguistico ndo se verificam diferencas significativas (p> .05), tal como nas
Competéncias Visuoespaciais, enquanto na Velocidade de Acesso ao Léxico os rapazes
sdo significativamente melhores do que as raparigas, t (199)= 3.513, p= .001. Ou seja,
na nossa amostra ndo se encontra uma superioridade dos rapazes nas competéncias
visuoespaciais nem uma superioridade das raparigas nas competéncias linguisticas que
tém sido referidas noutras investigaces (Below, et al., 2010; Huestegge, et al., 2012).

Nas andlises subsequentes iremos recorrer a esta estrutura fatorial sempre que
se pretenda utilizar as medidas do Tempo 1 uma vez que apresentam uma sintese da

informacdo que permite realizar inferéncias com mais precisao e clareza.
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Desempenhos na leitura (tempos 2 e 3)

No que se refere aos resultados relativos ao desempenho na leitura no Tempo
2, quando as criangas se encontravam no final do 1.2 ano de escolaridade, apenas 5.2%
conseguiram ler o texto todo dentro do tempo limite, ou seja, as 214 palavras em 180
segundos ou menos. Os principais indicadores estatisticos dos valores de Precisdo e
Fluéncia sao mostrados na tabela seguinte, onde se observa a existéncia de uma dis-
persao de resultados muito acentuada, sobretudo no que se refere a Fluéncia. De fac-
to, a variabilidade de ritmos de aprendizagem no 1.2 ano de escolaridade é muito ele-
vada, tal como tem sido atestado noutros estudos (Carvalho & Pereira, 2008). Em am-
bas as varidveis recolhidas no tempo 2 os valores ndo tém adesdo a curva normal (p<
.001), com a presencga de muitos valores elevados no caso da Precisdo e de muitos va-
lores reduzidos de Fluéncia.

Os valores normativos do teste (colocados entre paréntesis) ndo sao muito dis-
tintos dos obtidos no nosso estudo embora se verifigue uma diminuicdo média de cer-

ca de 4% na Precisdao na nossa amostra.

Tabela 22 - Resultados no Teste de Leitura O Rei no tempo 2 e 3 da investigacdo (valores normativos en-

tre paréntesis)

Tempo dainves-  Varidvel

. e . DP Max Min K-S
tigacao de leitura
Tempo 2 (1.2 Precisdo 79.90 20.26 -
99.53 9.68 0.171
ano de escola- (84.1) (16.7)
ridade) (N=193) Fluéncia 30.71 23.08 o
154 1 0.102
(31) (21)
Tempo 3 (2.2 Precisdo 93.13 8.15 o
100.00 41.70 0.259
ano de escola- (94.2) (4.4)
ridade) (N=200) Fluéncia 61.33 24.72
160 3 0.059
(63) (26)
“p<.001

Os dados obtidos no Tempo 3 mostram que, tal como aconteceu no Tempo 2,
as criangas continuam a apresentar uma grande variabilidade nos desempenhos na
Fluéncia, com um coeficiente de variacdo muito acentuado (40.3%), colocando em

evidéncia os ritmos dispares de aquisicdo desta competéncia de leitura mesmo apds
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dois anos de escolaridade. Esta variavel apresenta, ainda assim, uma curva préxima da
normal, permitindo a utilizagdo de estatistica paramétrica nas andlises subsequentes.

No que se refere a Precisdo de leitura, os dados apontam para uma dispersao
menos acentuada dos resultados, com mais de 50% das criangas a ter desempenhos
acima dos 95% de palavras corretamente lidas. Por este motivo esta varidvel ndo apre-
senta uma curva préxima da curva normal na nossa amostra, o que é de esperar. De
facto, a precisdo é uma varidvel com uma curva em “S” alongado, atingindo um efeito
de teto a partir do 2.2 ano de escolaridade. Mesmo em criancas com dificuldades, a
precisao leitora situa-se, em geral acima dos 90% (Wimmer, Mayringer, & Landerl,
2000), sobretudo em ortografias mais regulares que a inglesa.

A comparagdo com os valores normativos da prova mostra-nos algumas varia-
¢Oes, embora ndo assumam diferencas relevantes (as criangas do nosso estudo leram
em média menos duas palavras por minuto e cometeram mais 1% de erros).

Apesar da versdo da prova utilizada no tempo 2 e no tempo 3 serem distintas,
com indicadores diferentes (a versao utilizada no tempo 2 é mais facil do que a usada
no Tempo 3, com valores de fluéncia e precisdo mais elevados), procuramos saber se
haveria alguma relacdo entre os resultados dos participantes nos dois anos de escola-
ridade relativamente ao niumero de palavras lidas por minuto e a precisao de leitura.
Tanto na Fluéncia como na Precisdo a correlagdo entre os resultados obtidos nos dois
anos é positiva sendo grande no que se refere a Precisdo (r= . 684) e muito grande no
caso da Fluéncia (r=.838), mostrando uma tendéncia para a manutencdo da evolucdo
do desempenho nos dois anos letivos, sobretudo no caso desta ultima dimens3do. Para
além disso, regista-se uma evolucdo positiva ao nivel da fluéncia em 98.5% das crian-
¢as com apenas 3 casos em que ocorreu uma diminuicao do desempenho, sendo estas
diferencas muito reduzidas (entre 1 a 3 palavras por minuto). A diferenca de desem-
penho entre os Tempos 2 e 3 nesta varidvel assume significado estatistico t (191) =
32.068, p <.001, ou seja, a Fluéncia de leitura é claramente distinta nos dois anos do
estudo. No tocante a Precisdo da leitura houve alguns casos em que se registou uma
diminuicdo da quantidade de palavras corretamente lidas do 1.2 para 0 2.2 ano de es-
colaridade (13.5%, N=26), embora com diferencas pequenas (entre 5.5% e 0.2%). Para
esta variacdo negativa poderd contribuir a melhoria generalizada na Fluéncia, sendo o

reflexo do esforco que a crianca estd a fazer para ler cada vez mais depressa. Esse es-
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forco traduzir-se-a, na maioria dos casos, no reconhecimento correto das palavras,
mas em casos de palavras de exce¢ao ou menos familiares, poderd levar ao erro. A
este facto poderd também nao ser alheia a introducdo de metas de aprendizagem rela-
tivas a fluéncia no sistema de ensino Portugués, estando agora as criangas familiariza-
das com o treino de velocidade de leitura. No computo geral a evolugao é positiva,
traduzindo-se em variagbes de desempenho com significado estatistico, W=
17603.000, p < .001.

A andlise da evolucdo do desempenho das criancas do 1.2 ano de escolaridade
para o 2.2, de um ponto de vista mais qualitativo, por categorias de desempenho,
permite-nos analisar com mais acuidade os ritmos de desenvolvimento. Assim, consta-
ta-se que mais de 60% das criangas com desempenho inferior ao percentil 25 na fluén-
cia de leitura no 1.2 ano de escolaridade continua a manifestar dificuldades na leitura
no 2.2 ano. Ou seja, de todas as criangas que no final do 1.2 ano de escolaridade ape-
nas liam de forma correta 18 palavras ou menos por minuto (corresponde a um de-
sempenho abaixo do percentil 25), apenas 39.5% recuperaram as suas dificuldades no
2.2 ano. Se tivermos em conta apenas as que se situavam abaixo do percentil 10 no 1.2
ano (liam corretamente menos de 7 palavras por minuto, n= 21) verificamos que no 2.2
ano nenhuma tem um desempenho acima do percentil 35, sendo que 71.4% situam-se

abaixo do percentil 25.

Tabela 23- Distribuicdo dos niveis de leitura verificados no 2.2 ano de escolaridade tendo em conta o

desempenho na fluéncia de leitura no 1.2 ano de escolaridade

Nivel de leitura no 2.2 ano de escolaridade
Desempenho na

.. Com proble- Normoleitor
Fluéncia no 1.2 L . .
) Com dislexia mas (fluéncia< (fluénciaz Total
ano de escolari- 25) 25)
dade P P
N % N % N % N %

Abaixo da média
12 19.7 25 41.0 24 39.3 61 100.0

(< p. 25)
Na média (entre
0 0.0 2 2.2 87 97.8 89 100.0

p. 25 e 75)
Acima da média

) 0 0.0 0 0.0 42 100.0 42 100.0
(acima do p. 75)
Total 12 6.2 27 14.1 153 79.7 192 100.0
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Podemos concluir que as criangas que no final do 1.2 ano de escolaridade leem
com dificuldade tém uma forte probabilidade de continuar com problemas de leitura
no ano escolar seguinte. De forma marcada observamos uma tendéncia para a conti-
nuidade nas dificuldades, o que contraria a perspetiva de que os problemas ou "atra-
sos" iniciais sdo o resultado de ritmos de desenvolvimento diferenciados mas que se-
rao facilmente compensados a seguir e que ndo tém qualquer valor clinico. Ou seja, é
indispensavel que se intervenha de forma especifica logo apds a manifestacao das difi-
culdades, sob pena das mesmas se manterem no ano escolar seguinte.

Perante os resultados de leitura do Tempo 2 e do Tempo 3 (cf. tabela 22), con-
cluimos que os ritmos de aquisicdo da leitura sdo bastantes varidveis, havendo no final
do 1.2 ano de escolaridade criangas que ja apresentam boas competéncias de decifra-
¢do, lendo com uma fluéncia bastante elevada, enquanto outras mostram um dominio
da leitura muito rudimentar, com niveis reduzidos de velocidade e de exatiddo da lei-
tura. No 2.2 ano de escolaridade esta disparidade ndo é tdo evidente na precisdo leito-
ra, mostrando os alunos um dominio progressivo da descodificagdo, embora continue
a registar-se em algumas criancas uma leitura muito lenta e com muitas incorrecdes.
Verificamos, ainda, que no 2.2 ano de escolaridade ha continuidade das dificuldades
manifestadas no 1.2 ano em 60% das criangas, mostrando a importancia da sua dete-
¢do e intervencdo atempadas. Estes resultados indicam que o processo de descodifica-
¢do é, em, geral, adquirido pelas criangas portuguesas ao final de dois anos de escola-
ridade, continuando, contudo, a debater-se com a aquisicdo do processo ortografico.
De facto, sendo a velocidade leitora uma medida sensivel ao desenvolvimento das re-
presentacdes ortograficas (Wimmer, et al., 2000), percebe-se que para muitas criancas
portuguesas este processo de leitura ainda ndo estd adquirido no 2.2 ano de escolari-

dade.

Apds a apresentacdo dos dados mais relevantes que nos possibilitam analisar a
associacao entre diferentes varidveis intrinsecas a crianca e a sua aquisicdo da leitura
no tempo 2 e 3 desta investigacao, iremos de seguida analisar estes dados a luz das

nossas hipoéteses relativas a aquisicao da leitura.
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Associacao entre a idade de ingresso no 1.2 ano de escolaridade e o desem-
penho na leitura

A associagao entre a idade da crianga aquando do seu ingresso no 1.2 ano de
escolaridade e o seu desempenho na leitura, quer no 1.2 ano quer no 2.2 foi estudada
através do cdlculo de correlagdes. Uma vez que apenas a varidvel Fluéncia se apresen-
tava com distribuicdo ajustada a normal utilizaremos a correlacdo Rho de Spearman.
Assim, tal como constatamos nos dados apresentados na tabela 24, os desempenhos
das criancas no 1.2 ano de escolaridade estdo correlacionados com a sua idade crono-
légica, ainda que de forma pouco expressiva, mas o0 mesmo ja ndao acontece no ano
seguinte. Isto é, o desempenho das criancas na leitura no inicio da escolaridade (tanto
na Fluéncia como na Precisdo) parece estar ligeiramente associado com a sua idade,
mostrando que alguns meses a mais no desenvolvimento neurobiolégico poderdo ter
influéncia no ritmo e qualidade inicial das aquisicdes nesta drea especifica, tal como
referido por outros investigadores (Mullis, et al., 2007; Sykes, et al., 2009), no entanto
o seu efeito rapidamente se dilui e é compensado por outros fatores de natureza di-

Versa.

Tabela 24- Valores de correlagao de Spearman entre os desempenhos na leitura no 1.2 e 2.2 ano de es-

colaridade e a idade da crianga em meses no inicio da escolaridade

Desempenhos na leitura Idade em meses
Tempo 2 (1.2 ano de Precis3o .150"
escolaridade) (N=194) Fluéncia .155"
Tempo 3 (2.2 ano de Precisao -.025
escolaridade) (N=200) Fluéncia .085

*p< .05

Associa¢ao entre o sexo e o desempenho na leitura

Ja no que se refere ao sexo, constata-se que os rapazes obtém, em média, valo-
res superiores aos das raparigas no desempenho na leitura no final do 1.2 ano de esco-
laridade, havendo diferencgas significativas em ambas as varidveis, Precisdo: U =

3855.500, p = . 036; Fluéncia: U= 3814.500, p = .028.
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Tabela 25 - Resultados no Teste de Leitura O Rei nos Tempos 2 e 3 da investigagdo de acordo com o sexo

dos participantes

Tempo da
investiga- Variavel Sexo M DP Max Min
¢ao
Tempo 2 Precis3 Masculino (N=89) 83.42 16.73 99.53 26.92
recisdo
(1.2ano Feminino (N=105) 76.91 22.47 99.33 9.68
de esco- . Masculino (N=89) 33 21 126 4
. Fluéncia o
laridade) Feminino (N=105) 29 24 154 1
Tempo 3 Precis3 Masculino (N=90) 94.70 4.13 99.20 73.10
recisdo
(2.2 ano Feminino (N=110) 91.89 10.20 100.00 41.70
de esco- o Masculino (N=90) 53 25.26 99
. Fluéncia o
laridade) Feminino (N=110) 48 28.80 99

De facto, através da observacao dos graficos da figura seguinte, podemos cons-

tatar que no caso da Fluéncia os valores médios dos rapazes sdo mais elevados, ha-

vendo, contudo, alguns outliers femininos com desempenhos muito superiores. Ja no

gue se refere a distribuicdo da Precisdo constata-se que no sexo feminino ha uma mai-

or variabilidade que ocorre, de forma evidente, a custa da existéncia de varios sujeitos

com valores muito baixos.
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Figura 4- Graficos da distribuig¢ao das variaveis Fluéncia e Precisdo do Tempo 2 de acordo com o sexo

No 2.2 ano de escolaridade os rapazes continuam a ter um melhor desempenho

mas as diferencas ja ndo assumem significado estatistico, Precisdao: U = 4318.000, p =

.121; Fluéncia: t (198) = 1.182, p = .239.

180

Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



Estes resultados sdo contraditérios relativamente as obtidos pela vasta investi-
gacdo na drea, onde habitualmente sdo as raparigas que apresentam melhores de-
sempenhos na leitura do que os rapazes (cf. capitulo Ill da componente tedrica). No
entanto, alguns investigadores reportam auséncia de diferengas de desempenho na
fluéncia de leitura entre rapazes e raparigas do 1.2 ao 5.2 ano, exceto no 4.2 onde as
diferencas eram reduzidas mas significativas, a favor das raparigas (Below, et al.,
2010), ou até uma ligeira superioridade na exatiddo da leitura dos rapazes. (Huestegge,
et al., 2012).

Ndo obstante, este padrao de desempenho a favor dos rapazes nao é replicado
na esmagadora maioria das investigacdes pelo que fomos tentar perceber se nas ca-
racteristicas destes dois grupos formados pelo sexo residiria alguma hipdtese explicati-
va.

Assim, no que se refere as varidveis intrinsecas a crianga (idade e nivel intelec-
tual) constatamos que as meninas sdo em média mais novas e obtiveram resultados
mais baixos na prova das Matrizes Coloridas de Raven. No caso da idade nao se verifi-
cam diferencas com significado estatistico entre os grupos, U= 4350,000, p= .406, mas
nas Matrizes as diferencas de desempenho tém significancia, U= 3766,000, p= .019. Ou
seja, as meninas da nossa amostra apresentam, em média, um nivel intelectual inferior

ao dos rapazes.

Tabela 26- Estatisticas descritivas da Idade e dos resultados nas MPC de acordo com o sexo

Varidveis Sexo
Masculino Feminino

Idade em meses Média 68.11 67.68
Desvio padrao 3.98 3.57
Maéximo 76.00 75.00
Minimo 60.00 60.00
Matrizes Progressivas Média 79.47 71.99
(resultados padrono- Desvio padrao 23.50 25.66
zados) Maximo 99.00 99.00
Minimo 25.00 25.00

No tocante as varidveis contextuais verificamos que em cada categoria as rapa-
rigas apresentam indicadores menos vantajosos: hd menos meninas oriundas de NSE

elevado e os seus progenitores tém em geral um nivel sociocultural mais baixo (cf. Ta-
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bela 27). Contudo, em nenhum dos casos se verificam diferencas com significado esta-

tistico (valores de p do teste de Mann-Whitney U claramente acima do nivel de signifi-

cancia).

Tabela 27- Indicadores sociodemograficos de acordo com o sexo

Masculino Feminino
Nivel socioeconémico NSE baixo N 26 30
da familia % 29.9 29.4
NSE médio N 43 56
% 494 54.9
NSE elevado N 18 16
% 20.7 15.7
Total N 87 102
% 100.0 100.0
Nivel sociocultural do 6 ou menos anos N 11 19
pai de escolaridade % 12.9 18.6
ensino basico N 22 21
% 25.9 20.6
ensino secundario N 25 38
% 29.4 37.3
ensino superior N 27 24
% 31.8 23.5
Total N 85 102
% 100.0 100.0
Nivel sociocultural da 6 ou menos anos N 7 8
mae de escolaridade % 8.0 7.8
ensino basico N 12 19
% 13.8 18.6
ensino secundario N 26 29
% 29.9 28.4
ensino superior N 42 46
% 48.3 45.1
Total N 87 102
% 100.0 100.0

Tendo em conta estes dados, e uma vez que as caracteristicas dos sujeitos rela-

tivas a idade e nivel intelectual parecem influenciar os seus desempenhos na leitura,
como os dados apontam, e que as meninas apresentam valores inferiores aos dos ra-

pazes nestas duas varidveis, pensamos que poderd aqui residir a fonte das diferencas
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verificadas na leitura. Para testar esta hipétese fomos proceder ao cdlculo de um mo-
delo de regressdo hierdrquica, pois desta forma conseguirmos perceber o peso indivi-
dual de cada uma destas varidveis sobre o desempenho na leitura. No modelo conside-
ramos como varidvel dependente o desempenho na Fluéncia de leitura no 1.2 ano de
escolaridade e como independentes de forma sucessiva o nivel intelectual, a idade e o

sexo.

Tabela 28- Regressao hierarquica para predicdo do desempenho na fluéncia de leitura a partir do nivel

intelectual, idade e sexo dos participantes (N=194)

Modelos ) Beta
R* ajus- (estan-
F P tado dardiza- t p
do)
1 Matrizes 18.176 .000 .082 294 4.263 .000
2 Matrizes 274 3.929 .000
10.507 .000 .090
Idade 114 1.637 .103
3 Matrizes .266 3.775 .000
Idade 7.190 .000 .088 112 1.609 .109
Sexo -.054 -774 440

Constatamos entdo que o nivel intelectual, so por si, explica 8.2% dos desem-
penhos na Fluéncia de leitura, sendo que a introducdo da varidvel Idade no passo 2
apenas faz aumentar em 0.8% o poder explicativo do modelo, ndo sendo significativa
para este modelo (p> .05). No 3.2 modelo, com a introducdo do Sexo a variancia expli-
cada pelo modelo de regressao diminui 0.2%, mostrando que o sexo ndo € importante
para a explicacdo da Fluéncia de leitura. Ou seja, esta andlise permite-nos concluir que
guando é controlado o efeito do nivel intelectual ndo se verificam efeitos do sexo nos
desempenhos de leitura. A diferenca observada no desempenho dos rapazes na Fluén-
cia no 1.2 ano de escolaridade podera, entdo, ser explicada pelo seu nivel intelectual,
verificando-se que na amostra do presente estudo nao se verificam diferencas de de-

sempenho na leitura relativas ao sexo e a idade, apds controlo do nivel intelectual.
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Em sintese, e tomando como referéncia estes dados, ndo podemos confirmar a
nossa hipétese 1, uma vez que o sexo e a idade ndo estdao associados com a leitura, ja
que as diferencas de desempenho existentes no 1.2 ano de escolaridade parecem ser

mediadas pelo nivel intelectual das criangas participantes no estudo.

Problemas de linguagem e desempenho na leitura

Tal como vimos no capitulo lll, o desenvolvimento da linguagem é uma das va-
ridveis que pode influenciar o desempenho da crianga na leitura, havendo uma relagao
positiva entre ambas (Bowey, 2007; NICHD, 2005).

A existéncia de uma associacdo entre os problemas identificados pelos pais na
aquisicao da fala e no desenvolvimento da linguagem da criangca no Tempo 1 e o seu
desempenho na leitura nos Tempos 2 e 3 foi estudado através do cdlculo dos valores
de correlacdo de Pearson?’. Assim, utilizando o indicador agregado de problemas de
linguagem e o desempenho das criangas na leitura no 1.2 e no 2.2 ano de escolaridade
podemos constatar que, apesar de as correlagdes assumirem valores considerados

fracos, sdo significativas e negativas.

Tabela 29 - Valores de correlagdao de Pearson entre os problemas de linguagem e o desempenho na lei-

turanotempo2e3

Tempo 2 (1.2 ano de Tempo 3 (2.2 ano de

Variavel escolaridade) (N=185) escolaridade) (N=187)
Precisao Fluéncia Precisdo Fluéncia

Problemas de Linguagem -.196™" -.266"" -.037 -.198™

“p<.01

Verifica-se ainda uma diminuicdo dos valores de correlacdo do Tempo 2 para o
3, refletindo uma diminuicdo do impacto negativo dos problemas de linguagem no
desempenho na leitura do 1.2 para 0 2.2 ano de escolaridade. Ou seja, os problemas de
linguagem que as criancas apresentam no final do Jardim de Infancia, quer relativos a

articulagdo quer a prépria expressao oral, interferem de forma negativa com a quali-

20 Optamos pela correlacdo de Pearson em todas as varidveis, apesar de nem todas se apresenta-
rem distribuidas de acordo com a curva normal, uma vez que as variaveis sdo todas continuas e que o N
da nossa amostra pode ser considerado grande (Maroco, 2007).
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dade da sua aprendizagem da leitura, sobretudo no 1.2 ano de escolaridade, o que

permite confirmar a nossa hipdtese H3.

Fun¢bes neurocognitiva da crianga e desempenho na leitura

A relagdo entre o desempenho na leitura e as diferentes medidas recolhidas no
tempo 1, através da avaliacdo direta junto das criancas, pode ser estimada também
através do cdlculo de correlagdes. Apresentaremos na tabela que se segue os valores
observados e os niveis de significancia para as correlagdes de Pearson entre as varia-

veis avaliadas no tempo 1 e os indicadores de leitura observados nos Tempos 2 e 3.

Tabela 30 - Valores de correlagdo de Pearson entre as variaveis medidas no Tempo 1 (incluindo os fato-

res extraidos da analise fatorial) e os indices de leitura avaliados no tempo 2 e 3

Tempo 2 (1.2 ano de Tempo 3 (2.2 ano de

Variaveis escolaridade) (N=197) escolaridade) (N=200)

Precisdo Fluéncia Precisdo Fluéncia
MPC 2977 294" 261" 2317
FCR-PC 296" .183" 264" .250"™
FCR-PM 3317 1717 253" 2177
F-NRC .430™ 441" .338™ .453™
F-NRN .552™ .623™ 4127 .574™
FS 344" 299" 2717 313"
FF .298" .603™ 1777 .443"
FVT .408"™ .485"™ 299" 434"
PM 342" 374" 274" 351"
NL 451" .578" .318" .509"
DF .346" .566"" 243" .448"
EF .163" 3917 .105 261"
Processamento Linguistico .300™ 625" 1877 .445"
Velocidade de acesso ao léxico .479™ .418" .385" .453"
Competéncias visuoespaciais 263" .109 .230™ .184™

Nota: correlacbes moderadas (>.3) encontram-se a negrito.

Legenda: MPC- Matrizes Progressivas Coloridas, FCR-PC- Figura Complexa de Rey, pon-
tuacdo de cdpia, FCR-PM- Figura Complexa de Rey, pontuacao de memoria, F-NRC- Fluéncia de
Nomeagado de Cores, F-NRN- Fluéncia de Nomeac¢do de Nimeros, FS- Fluéncia Semantica, FF-
Fluéncia Fonémica, FVT- Fluéncia Verbal Total, PM- Pares Minimos, NL- Nome das Letras, DF-
Detec¢do Fonémica, EF- Eliminagdo Fonémica.

‘p<.05; "p<.01
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Comegamos por referir a existéncia de correlagdes positivas e significativas com
a leitura em todas as varidveis a excecao da Eliminagdao Fonémica (que ndo se correla-
ciona de forma relevante com a precisdo no Tempo 3) e das Competéncias Visuoespa-
ciais (que estdo fracamente correlacionadas com a Fluéncia no Tempo 2). E importante
salientar, contudo, que estes valores poderdo ser considerados artefactos estatisticos
ou metodoldgicos, uma vez que resultam de um reduzido nimero de casos, ja que
apenas 18 criancas obtiveram pontuacles superiores a zero nesta prova. Considera-
mos, entdo, que este resultado é apenas derivado da fraca sensibilidade genética da
prova nesta faixa etaria, pelo que ndo lhe atribuiremos qualquer valor informativo.

Para além deste facto, constatamos que em geral as competéncias avaliadas no
Jardim de Infancia parecem estar mais fortemente associadas a Fluéncia de leitura do
gue a Precisdo, a excecdo da Figura Complexa de Rey e das Matrizes Progressivas Colo-
ridas. Ou seja, estas Ultimas varidveis, ao estarem mais correlacionadas com a Precisao
de leitura, cuja execucdo pde em acao as competéncia das crianca no dominio visuo-
percetivo, permitem-nos concluir que a percec¢do visual é importante para a realizagdo
de uma descodificacdo correta. Para além disso, verificamos que as competéncias inte-
lectuais, avaliadas pelas MPC estdo associadas com o desempenho na leitura, tal como
foi hipotetizado, pelo que concluimos que o nivel intelectual da crian¢a, medido no
final do Jardim de Infancia, se relaciona de forma positiva com o seu desempenho na
leitura no 1.2 e no 2.2 anos de escolaridade, embora com uma magnitude fraca, con-

firmando-se a nossa hipdtese H2.

No 1.2 ano de escolaridade o desempenho na Precisdo de leitura (reflete a qua-
lidade da descodificacdo) estd mais fortemente associado a velocidade de Nomeacao
de Numeros (r = .552) e ao conhecimento do Nome das Letras (r = .451) avaliadas no
ano anterior, ou seja, a capacidade que a crianca demonstrou na memorizagao da re-
presentacdo fonoldgica de simbolos graficos (evidente através do conhecimento do
nome das letras e numeros). No que se refere a Fluéncia de leitura no 1.2 ano de esco-
laridade podemos constatar que a mesma estd igualmente correlacionada com a velo-
cidade de Nomeacdo de Numeros (r = .623) e com o Nome das Letras (r = .578) mas
também apresenta valores altos com a Detecdo Fonémica (r = .566). Isto mostra que

para a Fluéncia de leitura (que constitui um indicador agregado da exatiddo e veloci-
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dade de leitura) no inicio da escolaridade sdo importantes quer a facilidade que a cri-
anca apresenta na associagdo entre os simbolos graficos e os nomes/sons que lhes
estdo associados, quer o ritmo a que consegue fazer essa associagao.

No 2.2 ano de escolaridade os desempenhos de leitura parecem igualmente
correlacionados de forma moderada ou alta com as varidveis medidas dois anos antes,
salientando-se os valores de correlagdao observados entre a Precisdao de leitura e a ve-
locidade de Nomeacdo de Numeros (r = .412), reforcando mais uma vez a importancia
desta prova principalmente como indicadora da capacidade que a crianca tem de me-
morizar representa¢bes fonoldgicas (os nomes dos numeros) e da velocidade a que
acedem a essas representacdes. No que se refere a Fluéncia leitora regista-se um mai-
or numero de correlagdes moderadas e altas, mantendo-se a associagao com a veloci-
dade de Nomeacdo de Numeros (r = .574), com o Nome das Letras (r = .509) e a Dete-
¢do Fonémica (r = .448), embora com valores um pouco inferiores aos verificados nas

correlagdes do ano anterior.

Iremos analisar as correlacGes estabelecidas entre cada indice fatorial e em ca-
da instrumento de avaliacdo com os desempenhos na leitura, comecando pelo Proces-
samento Linguistico. Assim, constatamos a existéncia de valores mais expressivos en-
tre este fator e a Fluéncia de leitura, sobretudo no 1.2 ano de escolaridade (r = .625),
mostrando um maior peso das competéncias associadas a este fator no inicio da aqui-
sicdo da leitura. Lembramos que dentro deste fator incluem-se as provas de Fluéncia
Verbal, Detecdao Fonémica, Nome das Letras, Pares Minimos e Elimina¢dao Fonémica
(sendo que no caso desta ultima os dados nao nos refletem informacao fidedigna pois
restringem-se apenas a 18 sujeitos, como ja haviamos referido).

Na andlise da relacdo que se estabelece entre as provas de Fluéncia Verbal
com a leitura é importante recordar que estas provas implicam tarefas de produgao
verbal de palavras e que envolvem varios processos cognitivos complexos, nomeada-
mente as fungbes executivas, a memodria semantica e de trabalho, a linguagem e a ap-
tiddo verbal (sobretudo no conhecimento de palavras) (Moura, Simdes, & Pereira,
2013a) sendo, no essencial, uma tarefa que exige o acesso a informacao lexical arma-
zenada. No nosso estudo as medidas de fluéncia tém associacdes um pouco distintas

com as competéncias de leitura: a Fluéncia Verbal Semantica esta mais correlacionada
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com a Precisdao de leitura no 1.2 ano e com a Fluéncia observada no 2.2 ano, enquanto
a Fluéncia Fonémica se correlaciona de forma mais acentuada com a Fluéncia de leitu-
ra no 1.2 ano de escolaridade. Apesar da sua tradicdo na avaliacdo neuropsicoldgica
em diferentes quadros clinicos, os estudos relativos a associa¢cdo da fluéncia verbal
com a leitura sdo escassos, o que nos dificulta o estabelecimento analises comparati-
vas. Podemos, sim, constatar que o seu poder preditivo relativamente ao desempenho
futuro na leitura é relevante, sobretudo no que se refere a Fluéncia, podendo explicar
23.5% da variancia verificada na Fluéncia de leitura no 1.2 ano e 18.8% no 2.2.

Tomando como referéncia dados de investigacdes referentes a relagdo entre a
aptiddo verbal e o vocabulario com a aquisicdo da leitura (apesar da FV ndo ser uma
tarefa exclusivamente de aptiddo verbal nem de vocabulario), podemos concluir que é
consensual que estas competéncias se encontram correlacionadas com a leitura
(Bowey, 1995, 2007; Caravolas, et al., 2001; Dickinson, et al., 2003; Share, et al., 1984).
O vocabulario, em particular, pode prever 20 a 27% da varidancia do desempenho no
final do 1.2 ano de escolaridade quando avaliado um ano antes (Bowey, 1995).

No caso da prova de Detecao Fonémica os valores de correlacdo sdo mais fortes
no 1.2 ano, sobretudo com a Fluéncia, indo ao encontro do apontado por diversas in-
vestigacOes (Ziegler, et al., 2010). De facto, esta é uma prova de consciéncia fonolégi-
ca, sendo esta competéncia considerada um dos melhores preditores da futura com-
peténcia leitora, com valores de correlagcdo que rondam os .42 (Scarborough, 1998a).
No entanto, tal como ja vimos na componente tedrica, o seu poder preditivo em dife-
rentes ortografias ndo é idéntico, sendo referido que o mesmo é maior em ortografias
mais opacas (Georgiou, 2012; Scarborough, 2005). De forma especifica, entre os dife-
rentes niveis de consciéncia fonoldgica, é a sensibilidade fonémica que apresenta mai-
or poder preditivo do desempenho na leitura, quer seja avaliada no Jardim de Infancia
quer no inicio da escolaridade, (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Caravolas, et al.,
2005; Cardoso-Martins, 1995; Elbro & Jensen, 2005; Hoien & Lundberg, 2000; Juel, et
al., 1986; Liberman, et al., 1974; Melby-Lervag, et al., 2012). No caso do nosso estudo
os valores de correlacdo entre a consciéncia fonémica e o desempenho na leitura po-
dem ser considerados fracos a moderados com a Precisdo de leitura (r=.243 e r=.346)
mas moderados a grandes ao tomarmos como referéncia a Fluéncia (r= .448 e r= .566).

Estes resultados mostram que a consciéncia fonémica avaliada através de uma prova
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de Detegao Fonémica no Jardim de Infancia pode explicar 12.0% da variancia da Preci-
sdo de leitura no final do 1.2 ano e 5,9% no 2.2 ano, bem como 32.0% e 20.1% das vari-
acoes da Fluéncia no 1.2 ano e 2.2 ano, respetivamente. Estes sdo valores inferiores
aos encontrados em investigacdes em lingua inglesa (por exemplo em Schatschneider,
et al.,, 2004) mas superiores aos encontrados em ortografias mais transparentes
(Ziegler, et al., 2010), o que pode ser justificado pelo caracter intermédio da ortografia
portuguesa em termos do grau de opacidade/transparéncia.

Podemos salientar ainda os resultados de correlacdo obtidos com a prova de
Pares Minimos, pois apesar de serem moderados, sdo um indicador, tal como ja
tinhamos referido anteriormente, das capacidade que as criancas apresentam ao nivel
da representacao consciente dos fonemas. No estudo longitudinal realizado junto de
criancas francesas (Kipffer-Piguard, 2003) a discriminacdo de pares minimos, no inicio
do Jardim de Infancia, pode predizer 25% da variancia verificada na leitura dois anos
depois, afirmando a importancia da avaliacdo da percecdo categorial na predicao do
desempenho na leitura. No presente estudo a variancia explicada é menor (entre
11.7% e 14.1% no 1.2 ano e 7.5% e 12.3% no 2.2 ano), mas ainda assim podemos con-
siderar relevante, uma vez que apenas uma prova de administracdo tdo simples como
a que aqui utilizdmos pode explicar até 14% do desempenho na leitura um ano depois.

O Nome das Letras, ao refletir o conhecimento que a crianca tem sobre o nome
das letras do alfabeto indicia ja o inicio da aquisicao do principio alfabético, uma das
competéncias essenciais para que a crianca possa aprender a ler (Adams, 1990; Byrne
& Fielding-Barnsley, 1989; Caravolas, et al., 2001), ou pelo menos mostra estar relaci-
onada com a qualidade da memdria fonoldgica da crianca e é indicador de uma com-
peténcia importante para a aprendizagem da leitura (Share, 1995). No presente estudo
a prova do Nome das Letras assume os segundos valores mais elevados de correlacao
com a Fluéncia de leitura tanto no 1.2 (r= .578) como no 2.2 ano de escolaridade
(r=.509), explicando 33.4% da variancia da fluéncia no 1.2 ano e 25.9% no 2.2 ano. De
facto, estes valores vao ao encontro dos apontados por outras investigagdes, tanto em
ortografias mais transparentes como opacas. Assim, em Finlandés sdo apontados valo-
res de correlacdo de .33 entre o conhecimento de letras aos 5.5 anos e a leitura no 2.2
ano de escolaridade (Puolakanaho et al., 2008) e de .59 entre o conhecimento de le-

tras e a fluéncia de textos no 12 ano (Georgiou et al., 2012). Este ultimo estudo apre-
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senta ainda valores de correlagao de .62 entre ambas as varidveis em Inglés, e de .44
em Grego.

Refletindo sobre as nossas hipéteses iniciais, equaciondmos que as competén-
cias da crianga no dominio do Processamento Linguistico medidas no final do Jardim
de Infancia estariam correlacionadas de forma positiva com o seu desempenho na lei-
tura (H4) e, de acordo com os dados disponiveis, confirmamos esta previsdao. Efetiva-
mente temos uma correlacdo que pode ser considerada elevada entre o fator referen-
te ao Processamento Linguistico e a Fluéncia de leitura no 1.2 ano e moderada no 2.2
ano. Para além disso, nas variaveis isoladas hd uma correlagdo positiva e significativa
entre as competéncias da crianca, tanto nivel da fluéncia verbal como da sensibilidade
fonémica e do conhecimento das letras. Ou seja, em geral, as competéncias relativas
ao Processamento Linguistico parecem estar mais fortemente associadas com o de-
sempenho na leitura observado no 1.2 ano de escolaridade, esbatendo-se um pouco a
forca dessa associacdo no 2.2 ano. Este facto estard certamente associado ao processo
evolutivo normal da leitura que deixa de se basear em mecanismos de descodificacdo,
caracteristico das fases iniciais da aprendizagem, passando a assentar em processos de
reconhecimento ortografico (Ehri, 2007), menos exigentes do ponto de vista linguisti-
co-fonoldgico.

O indice fatorial referente a Velocidade de Acesso ao Léxico que engloba ambas
as provas de Nomeacao Rapida e também a de Fluéncia Semantica estabelece correla-
¢O0es moderadas com o desempenho na Precisdo leitora no final do 1.2 ano de escola-
ridade (r = .479) e com a Fluéncia observada no 2.2 ano (r = .453), comprovando que,
de facto, as criancas portuguesas que mostram uma maior velocidade de aceder ao
seu léxico e em realizar tarefas de nomeacao no final do Jardim de Infancia terdao mais
facilidade na aprendizagem da leitura. Em termos gerais, este indicador explica 20% da
variabilidade verificada nos desempenhos na leitura no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade.

Este indicador engloba tarefas que avaliam a velocidade de nomeacao que, por
sua vez, tem sido repetidamente apontada como tendo um papel relevante na aquisi-
¢do da leitura sobretudo em cédigos ortograficos mais transparentes, onde se atinge o
teto do desempenho na precisdo muito rapidamente (Seymour, et al., 2003).

Em geral, tanto no 1.2 como no 2.2 ano, destacam-se pela variancia explicada

na leitura as provas de nomeacdo répida, sobretudo a de Nomeac¢dao de Numeros. Na
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verdade, a existéncia de um maior poder preditivo das tarefas alfanuméricas (nomea-
¢do de numeros e letras), relativamente as ndo alfanuméricas (cores e objetos), é uma
constante em todas as investigacdes, podendo ser um indicador da eficiéncia da crian-
¢a na associa¢do entre as letras e os seus sons (Bowey, 2007; Lervag & Hulme, 2009).
Os valores de correlacdo por nds encontrados situam-se proximos dos observados
noutras investigaces -entre .41 e .55 para a Precisdo e .57 e .62 para a Fluéncia, pois,
tal como ja tinhamos referido, numa meta-analise de 33 investiga¢Ges (Swanson, et al.,
2003) a correlacdo média entre as tarefas de nomeacdo rapida e a exatiddo de leitura
situou-se em .41, sendo habitual existirem correlagdes mais elevadas com tarefas de
fluéncia de leitura.

Assim, no presente estudo, a velocidade de Nomeacdo de NUumeros no Jardim
de Infancia explica entre 38.8% e 30.5% das variacOes registadas na Fluéncia e Precisdao
de leitura no 1.2 ano e 17% e 32.9% no 2.2 ano de escolaridade. Estes valores de vari-
ancia explicada podem dever-se a existéncia de tarefas partilhadas com a leitura, no-
meadamente o acesso as representacdes fonoldgicas, ou até a integracdo simultanea
de vdérios processos cognitivos (percecdo visual, memoaria visual e auditiva, meméria de
procedimentos, processos motores e linguisticos, automatismo, ...), atestando o poder
preditivo que a avaliacdo destas competéncias no Jardim de Infancia pode ter relati-
vamente ao desempenho futuro na leitura. Desta forma podemos considerar que os
dados sustentam a hipdtese que previa associacao entre a velocidade de nomeacgdo e a
leitura no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade (H5), uma vez que se verifica entre ambas
uma associagao positiva, significativa e forte.

Relativamente a associacdo existente entre as Competéncias Visuoespaciais € a
leitura verificamos que também aqui ela é positiva e significativa, embora fraca, com a
Precisdo leitora tanto no 1.2 como no 2.2 ano de escolaridade (r = .263 e .230, respeti-
vamente), mostrando que, tal como referimos na componente tedrica deste trabalho,
tém uma importancia para a aprendizagem da leitura que, apesar de ser reduzida, ndao
deve ser menosprezada. Estes dados colocam em evidéncia o papel que o processa-
mento visuopercetivo tem na descodificacdo, pois na primeira fase da aprendizagem
da leitura uma correta analise visual dos estimulos fisicos que constituem as letras faci-
lita o seu reconhecimento e, por consequéncia, a codificacdo ortografica (Morais,

1997). A inclusdo de provas que avaliam as competéncias visuoespaciais em estudos
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preditivos da leitura e da dislexia ndo é muito frequente mas traz dados que conside-
ramos importantes. Nas ultimas décadas tem-se assistido a um significativo, e quase
exclusivo, investimento no estudo da importancia das componentes fonoldgicas da
linguagem, de acordo com o paradigma dominante da leitura, tendo sido negligencia-
das outras vias de investigacdo. A escassez de investigacdes que entrem com estas
competéncias nos seus modelos de estudo, associada ao resultado aqui obtido, fazem-
nos refletir sobre a importancia dos aspetos visuais no reconhecimento das letras, pois
a sua correta identificacdo, representa o principio do reconhecimento visual das pala-
vras, sendo, na opinidao de Pammer, Lavis, Hansen e Cornelissen (2004) o primeiro gar-
galo da garrafa no processamento da palavra escrita. A hipdtese relativa a existéncia
de correlagao positiva entre o desempenho na leitura no 1.2 e no 2.2 ano de escolari-
dade e as competéncias da crianca no dominio visuopercetivo (H6) recebe, desta for-
ma, algum suporte empirico pois apesar das correlagdes serem fracas, sdo positivas e

significativas.

Associacao entre a existéncia de problemas de leitura na familia e dificulda-
des da crianga

A existéncia de familiares com dislexia &, tal como vimos na componente teori-
ca, um fator de risco para as dificuldades de leitura, j4 que cerca de 34% a 66% dos
progenitores com dislexia tém filhos disléxicos (Pennington & Lefly, 2001; Puola-
kanaho, et al., 2007; Scarborough, 1990; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003). Para além
disso, a investigacdao permite constatar que os filhos de progenitores com dislexia tém
mais dificuldades ao longo do seu percurso escolar no que se refere as competéncias
de literacia, mesmo que ndo apresentem dislexia (Muter & Snowling, 2009), mostran-
do a influéncia que os fatores relativos a hereditariedade podem ter na aprendizagem
da leitura.

A presenca de dislexia na familia foi inquirida no Questionario aos Pais, haven-
do 139 respondentes a indicar a auséncia de problemas na familia e 20 progenitores
(10.4%) que assinalam a presenga de algum familiar com dislexia, sendo mais frequen-
te “outro familiar” (5.8%), para além dos pais ou irmdos. Ha ainda 32 inquiridos

(16.8%) que referem ndo saber se ha pessoas com dislexia na sua familia.
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Tabela 31 - Distribui¢do das respostas dos inquiridos acerca da presenga de dislexia na familia

Presenca de dislexia na familia N %
Sem familiares com dislexia 139 72.8
Ha familiarescom  irm3do ouirma 6 3.1
dislexia pai 1 0.5

mae 2 1.0

outros 11 5.8
Nao sabe 32 16.8

Total 191 100.0

Nestas 20 criancas que tém algum familiar com dislexia prevalece o sexo femi-
nino (70%) e sao também em maior numero as criangas que tinham 5 anos no Tempo 1
deste estudo (80%). O NSE da familia encontra-se distribuido pelas 3 classes, com mai-

or numero de criangas do NSE baixo e médio (cf. Tabela 32).

Tabela 32 - Caracteristicas das criangas (n=20) que tém familiares com dislexia

%

Sexo Masculino 6 30.0
Feminino 14 70.0
Idade em Anos 5 anos 16 80.0
6 anos 4 20.0
Nivel socioeconémico Baixo 7 35.0
da familia Médio 8 40.0
Elevado 5 25.0
Nivel de leitura no Com dislexia 2 10.0
Tempo 3 Com problemas na leitura 4 20.0
Normoleitor 14 70.0

Nestas 20 criangas a grande maioria (70%) apresentava, no 2.2 ano de escolari-
dade, um desempenho pelo menos médio na leitura havendo apenas seis criangas com
problemas de leitura, sendo a prevaléncia da dislexia neste grupo de 10% (n=2). No
grupo de criancas sem familiares com dislexia (n=139) a prevaléncia da dislexia assume
o valor de 8.6% (n=12), pelo que podemos considerar que a diferenca entre os dois
grupos é pouco expressiva.

De facto, apesar de na nossa investigacao termos em conta mais do que os fa-
miliares diretos, a prevaléncia de dislexia entre as criancas que tém familiares disléxi-

cos é apenas ligeiramente superior a verificada na amostra sem dislexia, o que nao
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confirma o que tem sido apontado por outras investigacdes a este respeito. E relati-
vamente consensual entre os investigadores que o risco de uma crianga apresentar
dislexia é quatro vezes maior quando um dos familiares diretos é disléxico, sendo
apontada uma prevaléncia de 40% contra os 10% de disléxicos sem familiares com
dislexia (ver por exemplo, Gallagher, et al., 2000; Scarborough, 1989).

A referéncia explicita por parte dos progenitores relativamente a existéncia de
familiares com dislexia pode constituir um indicador inexato e imperfeito, necessitan-
do de outro tipo de suporte empirico, ja que em muitos casos poderao existir dificul-
dades graves sem o respetivo diagndstico. Desta forma, analisaremos os dados obtidos
com o Questiondrio de Historia de Leitura- QHL (R. A. Alves & Castro, 2005) respondido
pelos progenitores, sendo possivel identificar de forma mais exata as dificuldades ne-
les existentes, ao permitir uma despistagem simples e radpida da dislexia.

Nem todos os progenitores preencheram o questionario, havendo uma taxa de
retorno de 90.2% no caso das maes e de 88.3% no caso dos pais, correspondendo a
185 e a 181 questiondrios respetivamente.

De acordo com o exposto na tabela seguinte, os valores obtidos pelos pais e pe-
las maes no QHL sdo idénticos, e, em ambos 0s casos, as pontuacdes obedecem a uma

distribuicdo normal (teste de Kolmogorov-Smirnov com valores de p acima de .05).

Tabela 33 - Estatisticas descritivas e teste de adesao a normalidade das pontuagées do QHL aplicado ao

pai e a mae de cada crianga

M DP Max Min K-S p
QHL Pai (n=181) 33.79 13.92 88.00 2.00 0.062 .090
QHL Mae (n=185) 33.19 13.15 79.00 4.00 0.048 >.200

A distribuicdo das pontuagdes, tendo em conta o nivel de escolaridade, permi-
te-nos verificar que ha uma tendéncia para a diminuicdo das mesmas com o aumento
da escolaridade, sendo um resultado esperado pois corresponde a obtencao de habili-
tacOes académicas mais elevadas quando se registaram menos problemas relaciona-

dos com a aprendizagem da leitura.
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Tabela 34 - Estatisticas descritivas das pontua¢des do QHL tendo em conta as habilitagdes do pai e da

mae
Habilitagoes M DP Max Min
QHL Pai 6.2 ano ou menos 45.48 14.47 88.00 22.00
ensino basico (9.2 ano) 38.27 12.30 83.00 21.00
ensino secundario (12.2 ano) 31.37 11.83 64.00 2.00
ensino superior 27.06 12.05 62.00 7.00
QHL Mae 6.2 ano ou menos 40.73 16.43 70.00 9.00
ensino basico (9.2 ano) 39.28 8.85 61.00 24.00
ensino secundario (12.2 ano) 36.23 14.08 79.00 12.50
ensino superior 27.56 10.93 57.00 4.00

O célculo de correlagbes de Spearman confirma esta tendéncia, com a obten-
¢do de valores moderados, mostrando que as habilitacdes académicas estdo associa-
das de forma significativa, moderada e negativa com a existéncia de problemas na
aprendizagem da leitura, Pai: rs= -.446, p < .001; Mae: rs = -.405, p < .001. A associacao
com o NSE mostrou igualmente correlagbes negativas e estatisticamente significativas,
embora menos expressivas, Pai: rs=-.339, p < .001, M3e: r,= -.288, p < .001. Ou seja,
uma diminuicdo de problemas na aquisicdao da leitura por parte dos progenitores esta
associada a uma melhoria significativa no nivel socioeconédmico da familia, o que vai ao

encontro dos indicadores anteriores.

De acordo com os dados de varias investigacGes (ver por exemplo van Bergen
et al., 2012) é esperado que a um melhor desempenho na leitura por parte dos pais
esteja associado a uma maior competéncia da crianca na mesma area. No caso concre-
to das nossas variaveis, prevemos que haja uma associa¢ao negativa entre o resultado
dos pais no QHL e o desempenho das criancas nas varias medidas de leitura, isto é,
esperamos que quanto mais baixa seja a pontuagdo no QHL (indicador de menos pro-
blemas na leitura na historia dos pais), melhor seja o desempenho da crianca.

De facto, de acordo com os dados obtidos e expostos na Tabela 35, tanto em
relacdo a pontuacdo do pai como da mdae, existem correlagGes negativas significativas
(ainda que fracas) com quase todas as medidas de desempenho deste estudo em to-
dos os Tempos, excetuando-se as verificadas com as Competéncias Visuoespaciais. No
Jardim de Infancia a variavel da crianca mais associada a presenca de dificuldades na

histéria de leitura do pai é o Processamento Linguistico, r=-.181, e no caso da mae é a
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Velocidade de Acesso ao Léxico, r=-.164. Jd no 1.2 ano de escolaridade as dificuldades
de leitura do pai parecem influir mais na qualidade da descodificagdo da crianga en-
guanto as da mae vao ter mais peso no nivel de fluéncia que ela atinge. No 2.2 ano de
escolaridade as dificuldades do pai e da mae parecem interferir de forma mais eviden-

te na qualidade da descodificacdo (Precisao), r=-.203 e r=-.259, respetivamente.

Tabela 35 - Correlagdes de Pearson entre a pontuagdo obtida pelo pai e pela mae no QHL e as diferentes

medidas de desempenho das criangas ao longo dos 3 tempos de investigacdo

Medidas de desempenho QHL Pai QHL Mae

Dimensodes cog- Processamento Linguistico -.181" -.122
nitivas tempo1l Velocidade de acesso ao Iéxico .007 -.164"

Competéncias visuoespaciais .022 -.019
Leitura tempo 2 Precisao -.152" -.142

Fluéncia -.181" -2217
Leituratempo3  Precisdo -.203™ -.259™

Fluéncia -.104 -172°

*p< .05, " p<.01

Uma vez que valores acima de 50 pontos no QHL para sujeitos com o ensino
basico e de 46,2 com o ensino secundario indiciam uma eventual histéria de desenvol-
vimento marcada por dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, fomos ten-
tar perceber com mais exatidao a presencga de problemas na aprendizagem da leitura
nos progenitores da nossa amostra. Para tal, identificdamos os progenitores que se si-
tuam acima desta linha de corte, analisando a sua prevaléncia nos trés grupos de ni-
veis de leitura (com dislexia, com dificuldades ou de leitura normativa).

No caso dos pais que tém menos do que o ensino bdsico (até ao 9.2 ano), en-
contrdmos 13 sujeitos com pontuagdes acima de 50 pontos e nos que tém formacao
superior ou de ensino secundario ha mais 8 individuos. Ou seja, na amostra de 181 pais
ha 21 (11.6%) com histéria de problemas na aprendizagem da leitura e da escrita. No
caso das maes o total de individuos com histéria de problemas de leitura ascende a 23
(12.4%), sendo 11 com 0 9.2 ano de escolaridade ou menos, e 12 com o ensino secun-
dario ou superior. E importante referir que, em cinco casos, ambos os progenitores
(pai e mde da mesma crianga) apresentam histérias com problemas de leitura, sendo

qgue no final do 2.2 ano apenas uma delas apresentava dislexia e as restantes quatro

tinham um desempenho normativo na leitura.
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Tabela 36 - Distribuigdo do niumero de pais e de maes que apresentam valores no QHL acima do ponto

de corte de acordo com o seu nivel de habilitagoes

HabilitagGes N %

Pai 6.2 ano ou menos 8 38.1
ensino basico (9.2 ano) 5 23.8

ensino secundario (12.2 ano) 5 23.8

ensino superior 3 14.3

21 100.0

Mae 6.2 ano ou menos 6 26.1
ensino basico (9.2 ano) 5 21.7

ensino secundario (12.2 ano) 7 30.4

ensino superior 5 21.7

Total 23 100.0

A incidéncia de dislexia nas criancas de acordo com a existéncia de problemas
na histdria de leitura dos pais ndo é distinta do ponto de vista estatistico, tanto no caso
do pai, x2(1)= 0.159, p= 0.568, como da mie, x> (1)= 3.398, p= 0.085, com o teste exato
de Fisher, apesar de haver no grupo de criangas com dislexia uma percentagem mais
elevada de mdes com problemas de leitura (28.6%, contra 11.4% verificado no grupo
sem dislexia).

Assim, verificando-se uma correlacdo negativa entre os problemas na histdria
de leitura dos pais e o desempenho da crian¢a na leitura no 1.2 e no 2.2 ano, e uma
maior prevaléncia de problemas de leitura nas maes de criancas com dislexia (embora
sem significado estatistico), podemos concluir que existe uma tendéncia para os pro-
genitores das criancas com dislexia terem apresentado também problemas na sua his-
téria pessoal de aprendizagem da leitura, apesar de esta ndo ser uma regra generaliza-
vel. Estes dados permitem confirmar a nossa hipdtese 7, ou seja, a existéncia de pro-
blemas na aprendizagem da leitura por parte dos progenitores esta associada de forma

negativa com o desempenho da crianga na leitura.

Predicdo do desempenho da leitura no 1.2 e 2.2 ano de escolaridade

Um dos objetivos deste trabalho prende-se com a predi¢cdo do desempenho na
leitura alcancado pelas criancas no 1.2 e 2.2 ano de escolaridade a partir de indicadores

recolhidos antes do ingresso no 1.2 ciclo e antes da aprendizagem formal da leitura e
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da escrita. De forma particular, pretendemos determinar, para as criangas portugue-
sas, de entre um conjunto de varidveis diretamente relacionadas com a crianga (sexo,
idade, existéncia de problemas no desenvolvimento, nivel intelectual, competéncias
linguisticas, visuopercetivas, de velocidade de nomeacdo) as que sdo preditoras mais
robustas do seu futuro desempenho na leitura tanto no 1.2 como no 2.2 ano de escola-
ridade. Até aqui ja vimos que praticamente todas estas varidveis estdao associadas ao
desempenho na leitura, sendo que algumas estdo correlacionadas entre si, 0 que con-
diciona as analises que podemos realizar para predizer a leitura. Ou seja, para poder-
mos realizar procedimentos de regressao multipla ha algumas condi¢des que tém de
estar presentes, nomeadamente a inexisténcia de variaveis fortemente correlaciona-
das. Assim, optamos por realizar o modelo de regressao multipla com os fatores que
foram extraidos da analise fatorial as medidas do tempo 1, incluindo-se também ou-
tras varidveis que verificdmos serem importantes: a capacidade intelectual geral e os
problemas de linguagem. Excluimos o sexo e a idade, uma vez que ja demonstramos o
reduzido poder explicativo destas varidveis para a leitura.

Numa primeira tentativa de analise de regressao tendo como variavel critério a
Fluéncia de leitura, tanto no 1.2 como no 2.2 ano de escolaridade, e como varidveis
dependentes as resultantes da analise fatorial, os problemas de linguagem e os resul-
tados das MPC, encontrou-se um modelo que explica 56% da varidncia encontrada no
1.2 ano e 40.7% no 2.2. No entanto, em ambos os casos, os resultados do teste t para
as MPC e Problemas de linguagem indicavam que a importancia destas varidveis no
modelo de regressao nao era significativa. Dessa forma, repetiram-se as anadlises sem
estas varidveis preditivas, através do método Stepwise?!, obtendo-se modelos de re-
gressao que sao significativos para ambos os anos de escolaridade, Fluéncia do 1.2 ano:
F (3, 186)= 83.553, p < .001, DW= 1.847; Fluéncia do 2.2 ano: F (3, 196)= 48.171, p <
.001, DW= 1.650, e que explicam 56.7% das variancias observadas na Fluéncia leitora

no 1.2 ano de escolaridade e 42.1% no 2.9.

21 Este método inicia-se com a introducdo de apenas uma varidvel independente mas a adic3o de
uma nova variavel fica dependente da sua significancia para o modelo, permitindo ainda a retirada de
variaveis que deixam de ter importancia quando outras sdo adicionadas. O procedimento termina quan-
do nenhuma das varidveis independentes ainda de fora consegue entrar no modelo e nenhuma das que
entrou no modelo consegue sair (Maroco, 2007).

198 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



Tabela 37 - Regressoes lineares multiplas para predigao da fluéncia de leitura do 1.2 e 2.2 ano de escola-

ridade usando o método stepwise

R? ajus-

RZ
tado

AR? Beta t p

Fluéncia 1.2 ano
Processamento Linguistico 0.390 .622 12.984 <.001
Velocidade de acesso ao

. .574 .567 0.167 410 8.572 <.001
|éxico
Competéncias visuoespaci-
. 0.017 .130 2.714 .007
ais
Fluéncia 2.2 ano

Velocidade de acesso ao
0.205 443 8.115 <.001

|éxico
S 425 421
Processamento Linguistico 0.189 436 8.003 <.001

Competéncias visuoespaci-
. 0.036 .190 3.478 .001
ais

Para a Precisao de leitura do 1.2 e 2.2 ano realizdmos os mesmos procedimen-
tos, verificando-se, igualmente que as varidveis problemas de linguagem e resultados
na MPC ndo contribuiam de forma significativa para o modelo (cf. tabela 38). Da mes-
ma forma, calculando as regressdes lineares multiplas pelo método Stepwise apenas
com as varidveis obtidas na analise fatorial obtiveram-se modelos significativos para o
1.2 e 2.2 ano de escolaridade, Precisdo do 1.2 ano: F (3, 186)= 39.798, p<.001, DW=
1.477; Precisdao do 2.2 ano: F (3, 196)= 19.482, p<.001, DW= 1.421, e que explicam
38.1% das variancias observadas na precisdo de leitura no 1.2 ano de escolaridade e
22.1% no 2.2

Numa primeira andlise constata-se de imediato que as 3 varidveis preditivas —
Processamento Linguistico, Velocidade de Acesso ao Léxico e Competéncias Visuoes-
paciais, sdo importantes em todos os modelos de regressao, apesar de terem contribu-
tos distintos. Em conjunto explicam de forma mais evidente a variancia observada na
Fluéncia leitora do que a verificada na Precisao, sobretudo no 1.2 ano de escolaridade.
De facto, os modelos preditivos para Precisdo de leitura deixam por explicar uma parte
significativa das varia¢cOes encontradas, ou seja, provavelmente para a exatiddo da
leitura, ou qualidade da descodificacdo, existirdo outras varidveis importantes que a
explicam para além das que aqui consideramos, nomeadamente fatores contextuais

(por exemplo os relacionados com as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas
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pelos professores), aspetos motivacionais e outros relativos ao desenvolvimento da

crianga.

Tabela 38 - Regressoes lineares multiplas para predi¢do da precisdo de leitura do 1.2 e 2.2 ano de escola-

ridade
R? ajus-
R? y AR? Beta t p
tado
Precisdao 1.2 ano
Velocidade de acesso ao
L. 0.229 477 8.336 <.001
|éxico
L 391 .381
Processamento Linguistico 0.086 .300 5.244 <.001
Competéncias visuoespaci-
. 0.076 .276 4.821 <.001
ais
Precisao 2.2 ano
Velocidade de acesso ao
, . 0.148 .381 6.022 <.001
|éxico
N . .233 221
Competéncias visuoespaci-
. 0.053 .233 3.679 <.001
ais
Processamento Linguistico 0.032 .180 2.846 .005

Comecando a analise de cada um dos modelos pela predi¢cdo da Fluéncia de lei-
tura verificamos que no 1.2 ano de escolaridade as competéncias relativas ao Proces-
samento Linguistico assumem um maior protagonismo, pois sozinhas explicam 39% da
variancia total. No entanto, no 2.2 ano de escolaridade esse peso diminui (explicam
18.9%), passando a ser mais relevantes as competéncias da crianga ao nivel da Veloci-
dade de Acesso ao Léxico. Ou seja, numa primeira fase de aprendizagem da leitura, a
fluéncia que a crianca imprime na leitura (enquanto reflexo da velocidade e qualidade
da descodificacdo) dependerd, sobretudo, das suas competéncias ao nivel linguistico
(representacdes fonoldgicas, consciéncia fonémica, conhecimento de letras) mas numa
fase seguinte, em que ja terdo sido criados alguns automatismos, a fluéncia de leitura
dependera de forma relativamente equilibrada da Velocidade de Acesso ao Léxico e do
Processamento Linguistico.

As Competéncias Visuoespaciais tém um peso reduzido nestes modelos prediti-
vos (no 1.2 ano explicam 1.7% da variancia na Fluéncia e no 2.2 3.6%) mas contribuem
para aumentar o seu poder explicativo, ou seja, podemos concluir que no 1.2 e 2.2 ano
de escolaridade a Fluéncia de leitura de uma crianca serd tanto melhor quanto melho-

res forem as suas competéncias ao nivel linguistico (consideradas num sentido mais
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abrangente, incluindo a consciéncia fonémica), quanto mais facil for o acesso as suas
representagoes lexicais e quanto mais desenvolvida for a sua organizagao visuoespaci-
al.

No que se refere a Precisao de leitura, ou exatiddao da descodificagdo, as trés
varidveis continuam a ser relevantes para a predicdo do desempenho, embora as refe-
rentes ao Processamento Linguistico percam o seu papel de destaque. Tanto no 1.2
como no 2.2 ano de escolaridade sdo as competéncias de Velocidade de Acesso ao
Léxico que explicam a maior parte da variancia contemplada pelo modelo (22.9% no
primeiro ano e 14.8% no 2.2), o que mostra a importancia da velocidade de processa-
mento no estabelecimento da associacdo grafema-fonema, traduzindo-se num efeito
direto ao nivel da qualidade da leitura da crianga. As Competéncias Visuoespaciais tém
aqui um lugar importante enquanto varidvel preditora, explicando 7.6% e 5.3% da va-
riancia no 1.2 e 2.2 ano respetivamente, a par com o Processamento Linguistico que
explica 8.6% da variancia no 1.2 e 3.2% no 2.2 ano de escolaridade.

Podemos concluir, em face dos dados destes modelos de regressao, que é pos-
sivel predizer de forma moderada o futuro desempenho da crianga na leitura com da-
dos recolhidos no Jardim de Infancia. Se tivermos em conta as varidveis cognitivas que,
de acordo com a literatura e com a revisao tedrica, poderao influenciar a aquisicao da
leitura, constatamos que a contribuicdo mais significativa provém de um conjunto de
trés fatores que aglutinam variaveis relacionadas com as Competéncias Linguisticas
(nas quais se inclui a consciéncia fonémica, as representacdes fonoldgicas e o conhe-
cimento do nome das letras), a Velocidade de Acesso ao Léxico e as Competéncias Vi-
suoespaciais, ainda que com pesos distintos e com variacdes ao longo do processo de
aquisicdo. Numa primeira fase da aprendizagem serdo mais relevantes as primeiras,
mas a qualidade do sucesso subsequente dependerd sobretudo da velocidade com que
a crianca consegue aceder as suas representac¢des lexicais e fonolégicas. Salientamos
gue, embora ndo sejam consideradas como varidveis preditivas por muitas investiga-
¢Oes, as competéncias visuoespaciais tém uma importancia significativa nesta predicado
apesar de menos preponderante (mas maior do que o sexo, a inteligéncia ou os pro-
blemas de linguagem pois estas variaveis foram excluidas pelos modelos de regressao).

Em suma, podemos concluir que os fatores intrinsecos a criangca como a idade

no inicio da escolaridade e o sexo ndo parecem ser relevantes para a competéncia lei-
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tora da crianga, e que o nivel intelectual e a existéncia de problemas de fala/linguagem
no seu desenvolvimento, apesar de terem correlagdes significativas com o desempe-
nho da crianca na leitura, ndo se constituem como preditores dessa competéncia.

Os outros fatores intrinsecos a crianga, nomeadamente os que se referem de
forma especifica as medidas cognitivas do nosso estudo, estdo associados a leitura
com uma intensidade moderada a forte, e assumem-se como preditores do desempe-
nho da Fluéncia e da Precisdo de leitura tanto no 1.2 como 2.2 ano, embora com pesos
distintos. Os fatores relativos ao Processamento Linguistico assumem um papel mais
evidente na Fluéncia de leitura no 1.2 ano de escolaridade enquanto os relativos a Ve-
locidade de Acesso ao Léxico tém um papel mais evidente no 2.2 ano de escolaridade.
Para além disso constatamos que as Competéncias Visuoespaciais tém uma importan-
cia menor mas nao desprezivel na predicdo do desempenho na leitura, assumindo um

papel mais relevante na predicao da qualidade da descodificagdo (Precisdo).
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2. Dificuldades especificas de aprendizagem da leitura e seus

preditores

Para além de todo o interesse que temos na predicdo da aquisicdo da leitura, a
partir de indicadores reconheciveis no Jardim de Infancia, o cerne de todo o atual tra-
balho reside na identificacdo de preditores da presenca futura de dificuldades especifi-
cas de aprendizagem da leitura. Referimo-nos aos objetivos deste trabalho relaciona-
dos com a detecdo de sinais indiciadores da dislexia de desenvolvimento ainda no Jar-
dim de Infancia.

Para conseguirmos atingir estes objetivos tinhamos, inevitavelmente, de consti-
tuir um grupo de criangas com as caracteristicas necessdrias para a identificacdo da
dislexia de desenvolvimento. Assim, com a aplicacdo de critérios e dos procedimentos
ja referidos anteriormente (cf. pg. 139 ), formamos um grupo constituido por 14 crian-
¢as (9 meninas e 5 rapazes). Este grupo corresponde a uma prevaléncia de 7%, que é
préximo do valor encontrado em 2010 por Vale e a sua equipa (Vale, et al., 2011), e
que, embora seja de dimensdo reduzida, nos ira permitir proceder a algumas das anali-
ses necessarias relacionadas com a predicdo da dislexia. Para além disso cridmos, no
grupo total, mais dois grupos de desempenho na leitura: um grupo com problemas na
leitura mas sem dislexia (desempenho na fluéncia leitora no 2.2 ano de escolaridade
inferior ao percentil 25, n=29) e um grupo de normoleitores (n=157) que nos permitira

estabelecer analises comparativas mais precisas.

Desempenho das criangas do grupo com dislexia de desenvolvimento nos di-
ferentes tempos de avaliagao

Na tabela seguinte observamos os resultados das criancas do grupo com disle-
xia nas provas aplicadas no tempo 1, comparando o seu desempenho com o obtido
pelo grupo sem problemas de leitura (leitores normativos, n=157) e com o grupo que

apresenta dificuldades de leitura (leitores com problemas, n=29).
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Tabela 39 - Desempenho nas provas do tempo 1 do grupo com dislexia (n=14), com problemas na leitura
(n=29) e de leitores normativos (n=157), valores de p do teste de comparac¢do de amostras independentes (Mann-

Whitney U) e do d de Cohen para cada par de grupos amostrais

Nivel LN-D LP-D

:1?0"’;2. de M DP Max  Min
leitura P d P d

MPC D 69.14 2735 99.00 2500
LP 6197 2543 99.00 25.00 191 033 349 0.27
LN 7765 2404 99.00 2500

FCR-PC D 793 370 1450 350
LP 841 533 2200 50 .002 095 .830 0.10
LN 1224 522 25.00 00

FCR - D 33143  1989% 71600 11800

TC LP 30344 12961 56000 109.00 417 015 902 0.17
LN 35992 18757 128100 7400

FCR - D 400 285 11.00 00

PM LP 39 371 1550 00 .038 0.58 .890 0.01
LN 583 346 14.00 00

FCR - D 15350 7051 287.00 60.00

™ LP 14941 7211 31900 7500 675 0.14 773  0.06
LN 16390 80.04 666.00 4500

NRC D 2813 1119 50.85 1051
LP 3806 1055 57.69 1538 <001 135 .011 091
LN 4364 11.85 7895 1800

NRN D 1554 1147 3704 00
LP 245 15.70 66.67 00 <.001 1.56 .136 0.50
LN 3774 1646 7895 117

FS D 1936 5.15 2800 7.00
LP 2445 702 4000 1400 <.001 141 .075 0.83
LN 2787 6.81 4500 11.00

FF D 43 85 300 00
LP 76 138 6.00 00 014 0.65 .574 0.29
LN 205 340 24.00 00

FVT D 19.79 471 2800 1000
LP 2521 783 4200 1400 <.001 154 051 0.84
LN 2992 802 54.00 11.00

PM D 21.29 503 31.00 1300
LP 2078 491 3000 11.00 .009 0.75 .793 0.10
LN 2506 497 31.00 11.00

NL D 743 6.50 19.00 00
LP 1304 1249 39,00 00 <.001 1.27 224 0.56
LN 2068 1331 4600 00
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LN-D LP-D

Prova/ Nivel
. de M DP Max Min

medida .
leitura P d P d

DF D 93 240 500 500
LP 241 330 11.00 400 .001 1.03 .200 0.51
LN 469 455 14.00 5.00

EF D 00 00 00 00
LP 07 37 200 00 228 0.33 487 0.27
LN 63 271 19.00 00

Lgenda: MPC- Matrizes progressivas Coloridas, FCR TC- Figura Complexa de Rey Tem-
po de Cépia, FCR PC- Figura Complexa de Rey Pontuagdo de Cdpia, FCR PM- Figura Complexa
de Rey Pontuacdao de Memodria, FCR TM- Figura Complexa de Rey Tempo de Memoria, NRC-
Nomeacdo Rapida de Cores, NRN- Nomeacdo Rapida de Numeros, FS- Fluéncia semantica, FF-
Fluéncia Fonémica, FVT- Fluéncia Verbal Total, PM- Pares Minimos, NL- Nome das Letras, DF-
Detecdo Fonémica, EF- Eliminacdo Fonémica, D-com Dislexia, LP= Leitor com Problemas, LN-
Leitor Normativo.

Comecamos esta andlise pela comparacdao do desempenho das criancas com
dislexia com o grupo de leitores sem dificuldades. O grupo com dislexia apresenta re-
sultados inferiores aos do grupo de normoleitores em quase todas as varidveis (exce-
¢do apenas no tempo de cdpia e de execugdo de memdria da FCR), sendo, em alguns
casos, uma diferenca bastante acentuada: nas provas de velocidade de Nomeacdo
(NRN) as criangas com dislexia nomearam menos de metade dos niumeros das outras
criancas, no Nome das Letras a diferenca é ainda maior (nomearam menos de 1/3 do
gue as outras criancas) e na Detecdo Fonémica a sua pontuacdo é cerca de % da do
grupo de leitores normativos. Apesar de serem amostras com um numero de elemen-
tos muito distinto a comparacdao do desempenho, com recurso ao teste de Mann-
Whitney U, indica que existem diferencas estatisticamente significativas em quase to-
das as varidveis exceto nas Matrizes Progressivas, nos tempos de execucao da FCR e na
prova de Eliminacdo Fonémica (o que é esperado, uma vez que a grande maioria das
criancas na amostra total ndo conseguiu nenhum acerto).

O tamanho do efeito dado pelo d de Cohen mostra-nos que ha efeitos grandes
(acima de .80) em sete varidveis: na pontuacdo de cdpia da FCR, na Nomeacao Rapida
de Cores e Numeros, na Fluéncia Semantica e na Fluéncia Verbal Total, no Nome das

Letras e na Detecdao Fonémica, cobrindo todas as dreas em avaliacdo. Podemos con-
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firmar que do ponto de vista cognitivo, nas varidveis em estudo, as diferengas entre o
grupo de criangas com dislexia e o grupo de leitores normativos sao bastante relevan-
tes, verificando-se pouca sobreposicdo na distribuicdo de ambos.

No que se refere a comparagdo das criangas com dislexia com o grupo que
apresenta problemas de leitura verifica-se que as criancas com dislexia pontuam quase
sempre menos (as exce¢des encontram-se na MPC, FCR e PM), apesar de se verificar
apenas uma situacdo com diferencas estatisticamente significativas (Nomeacdo de
cores). Contudo, se tivermos em conta o valor do d de Cohen constatamos que entre
estes dois grupos existem diferencas grandes nas provas de Nomeagao de Cores, Flu-
éncia Semantica e Fluéncia Verbal Total. Para além destas podemos ainda referir dife-
rencas moderadas nas provas de Nomeac¢do Rapida de Numeros, Nome das Letras e
Detecdo Fonémica. Ou seja, embora com menor expressdo, também se registam dife-
rengas comparativamente ao grupo de criangas com problemas na leitura, sendo mais
penalizantes para as criancas com dislexia todas as provas onde esta implicada a velo-
cidade de processamento.

O desempenho destes trés grupos de criancas nos fatores do tempo 1 pode ser
percebida na figura seguinte onde, de forma clara e resumida, se constatam as dife-
rengas que existem para as criangas com dislexia relativamente aos outros dois grupos

de desempenho, sobretudo no indice fatorial relativo a Velocidade de Processamento.
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Figura 5. Desempenho médio dos trés grupos de niveis de leitura em cada indice fatorial medido no

tempo 1

Passamos de seguida a apresentacao dos resultados obtidos pelas criangas com
dislexia nas provas de leitura aplicadas no Tempo 2 e no 3, bem como dos seus de-
sempenhos nas restantes provas aplicadas no Tempo 3.

Em relagdao ao desempenho na leitura constamos que, tal como seria de espe-
rar, o grupo com dislexia teve um desempenho bastante reduzido quer no 1.2 ano de
escolaridade quer no 2.2 em todas as varidveis situando-se claramente abaixo dos ou-
tros dois grupos (cf. tabela 40).

No 1.2 ano de escolaridade (tempo 2) a separacdo mais relevante entre o grupo
com dislexia e os restantes é na Precisdo, mas no 2.2 ano de escolaridade o distancia-
mento maior verifica-se na Fluéncia. Estes dados mostram que no 1.2 ano de escolari-
dade as criangcas com dislexia tém mais dificuldade na aprendizagem do processo de
descodificacdo mas no 2.2 ano, apesar de evoluirem nesta competéncia, passam a dis-
tanciar-se cada vez mais dos seus colegas no que se refere a Fluéncia. Podemos inferir
gue as criangas com dislexia apresentam um atraso cumulativo nas aprendizagens,
com um ritmo de aquisicdo bem distinto, embora o seu percurso seja semelhante (ini-

cia-se pela aquisicdo de competéncias ao nivel da descodificagdo, seguindo-se um pro-
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cesso lento de desenvolvimento do automatismo). No final do 2.2 ano o distanciamen-
to na Fluéncia de leitura ja é de mais de trés desvios padrdo em relagdo aos leitores

normativos e de quase dois em relacdo aos leitores com dificuldades.

Tabela 40 - Desempenho na fluéncia e na precisdo de leitura no tempo 2 e 3 do grupo com dislexia
(n=14) e do grupo de leitores normativos (n=153 no tempo 2 e n=157 no tempo 3) e do grupo de leitores com
problemas (n=23 no tempo 2 e n=29 no tempo 3), com indicagdo entre paréntesis dos valores normativos do
teste de leitura, e ainda do valor de p do teste de comparag¢do de amostras independentes (Mann-Whitney U) e

do d de Cohen

:s':;; Vari,  Nivel - LN-D LP-D

avali-  avel Iei(:ﬁra M bp Max Min p d p d

acao

2(1e P D 39.29 19.07 69.39  9.68

ano de LP 59.07 17.92 90.16 2692 <.001 2.87 .005 1.07

esco- LN 86.78 13.58 99.53 14.81

larida- F D 5.38 345 1133  1.00

de) LP 1021 635 3300 3.33 <.001 189 .004 0.95
LN 36.36  23.19 154.00 2.00

322 P D 75.61 1493 93.80 44.10

ano de LP 87.92 10.61 96.10 41.70 <.001 1.87 .002 0.95

esco- LN 95.68 2.64 100.00 86.40

larida- F D 19.57 893  29.00 5.00

de) LP 3470 822 4300 3.00 <.001 326 <.001 1.76
LN 69.96 19.97 160.00 44.00

Legenda: P= Precisdo, F= Fluéncia, D=com Dislexia, LP= Leitor com Problemas,
LN=Leitor Normativo.

E importante salientar que o grupo de criancas com dislexia também mostra
um desempenho claramente distinto do grupo de criangcas com problemas de leitura.
Recordamos que este grupo inclui todas as criancas que obtiveram um desempenho na
leitura abaixo da média (inferior ao percentil 25), e as que ndo foram incluidas no gru-
po de disléxicos por ndo cumprirem todos os critérios de inclusdo, nomeadamente o
valor do Ql. Os desempenhos sdo bastante distintos em todas as varidveis de leitura
tanto no 1.2 como no 2.2 ano de escolaridade, permitindo-nos considerar que a disle-
xia cria, desde os momentos iniciais da aprendizagem, um afastamento tanto em rela-
¢do aos leitores normativos como aos que apresentam apenas problemas nessa

aprendizagem.
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A evolucdo operada na Fluéncia e na Precisdo nestes trés grupos pode ser mais
facilmente comparada através da observagdo dos graficos da figura seguinte onde se
regista o desempenho do grupo de leitores normativos em traco continuo, a do grupo

com dislexia a tracejado e o de leitores com dificuldades a pontilhado.
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Figura 6. Graficos da evolugdo operada do 1.2 para o 2.2 ano de escolaridade na precisdao e na fluéncia nos

trés grupos de niveis de leitura
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Podemos constatar que, do 1.2 para o0 2.2 ano de escolaridade, a evolug¢do ocor-
rida nas criangas com e sem dificuldades especificas de leitura é bastante positiva, em-
bora com ritmos distintos. De forma evidente vemos que os grupos com dificuldades
de leitura (com dislexia e problemas de leitura) sdao os que mais ganhos apresentam na
Precisdo do 1.2 para o0 2.2 ano de escolaridade, embora o grupo de criancas com disle-
xia continue claramente abaixo dos restantes. No tocante a Fluéncia regista-se uma
evolucdo positiva em todos os grupos, sendo bastante menos acentuada nas criancgas
com dislexia. As criancas com problemas na leitura parecem ter um inicio da escolari-
dade com algumas dificuldades, mas no 2.2 ano recuperaram uma parte significativa
das mesmas, sobretudo no que se refere a competéncia de descodificacdo, embora
necessitem de continuar a treinar a Fluéncia.

Estes graficos permitem-nos ainda verificar que as criangas com dislexia inicia-
ram a sua aquisicdo da leitura com problemas muito significativos na aquisicdo do pro-
cesso de descodificacdo e, em consequéncia, com uma fluéncia muito reduzida, pare-
cendo distanciar-se cada vez mais dos seus pares ao longo do ano seguinte. No final do
2.2 ano estdo claramente atras dos seus colegas, com um acumular de problemas quer
na descodificacdo quer na fluéncia que terdo, sem duvida, consequéncias negativas em
varios niveis da sua aprendizagem escolar. Caso tivessem tido ajuda logo no final do
1.2 ano, perante a inexisténcia de um processo de descodificacdo minimamente satis-
fatério, talvez tivessem recuperado mais cedo e o seu distanciamento nao fosse tao
acentuado. Contudo, a intervencao especifica nestes casos ndo acontece sem que haja
um diagndstico formal o que, de acordo com os atuais critérios de diagnéstico da dis-
lexia, apenas é possivel no final do 2.2 ano. Este tempo de espera é, a luz destes dados,
e na convergéncia de outros que ja foram referenciados na literatura internacional,
altamente penalizador para as criancas que ndo foram bem sucedidas na aprendiza-
gem da leitura no 1.2 ano, uma vez que apenas contribui para agravar o fosso em rela-
¢do aos seus pares, situando-as claramente em desvantagem perante outras aquisi-
¢Oes, para além de aumentar a complexidade e morosidade do processo de interven-

¢ao.
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Perfil neurocognitivo das criangas com dislexia

As caracteristicas cognitivas das criangcas com dislexia estao bem estudadas na
literatura, havendo consenso acerca da existéncia de um perfil de dificuldades ao nivel
do processamento fonoldgico, da memodria de trabalho, na velocidade de processa-
mento e na atencdo, tal como vimos na componente tedrica deste trabalho (ver, por
exemplo, Berninger, et al., 2008; Frith, 1999; Moura, et al., 2013b; Paulesu et al.,
2001). Na presente investigacdo a existéncia desse perfil neurocognitivo nas criancas
do grupo com dislexia foi estudado com recurso a vdrios instrumentos de avaliagdo
(WISC-11l, BANC e ALEPE), encontrando-se os resultados elencados na tabela 41.

No que se refere ao nivel intelectual, verificamos que todos os participantes
atendem ao critério que é imposto para o diagndstico, havendo também um perfil de
desempenho proximo da média nas diferentes subprovas da WISC-IIl. Destacam-se
como levantando mais dificuldades a este grupo os subtestes de informacao, aritméti-
ca e memoria de digitos, o que estd de acordo com o perfil esperado para estas crian-
cas (representam trés das quatro provas do perfil de dificuldades ACID- Aritmética,
Cédigo, Informacdo e meméria de Digitos, correspondendo a uma das propostas sobe-
jamente conhecidas para caracterizar o perfil esperado das pessoas com dislexia na
WISC) (Moura, Simdes, & Pereira, 2013b). Estas trés provas mobilizam as competén-
cias mnésicas das criangas, tanto ao nivel da memdria episédica de longo termo (in-
formacgdo) como a memédria de trabalho e de sequéncias de procedimentos (aritmética
e memboria de digitos) e a memdria auditiva (memdria de digitos), mas também a or-
ganizacdo temporal (informacgdo), a compreensdo de enunciados verbais (aritmética) e
a atencdo (aritmética e memoaria de digitos)(Simdes, 2002).

Na esmagadora maioria dos sujeitos (n=11) o Ql Verbal é inferior ao QI de Rea-
lizagdo, ainda que num grande nimero de casos as diferengas observadas nao tenham

significado estatistico.
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Tabela 41 - Desempenho do grupo de criangas com dislexia (n=14) nas provas cognitivas e de leitura de

palavras e pseudopalavras aplicadas no tempo 3

Prova/ Subprova M DP Max Min
WISC-11? Subprovas Informacao 8.50 1.91 12.00 6.00
Semelhancas 11.07 3.05 16.00 5.00
Aritmética 8.64 1.95 12.00 5.00
Vocabuldrio 10.43 2.24 16.00 7.00
Compreensao 10.36 2.24 14.00 7.00
Memoria Digitos 8.00 2.11 12.00 5.00
Completamento 9.50 2.31 15.00 6.00
Gravuras
Cadigo 10.50 2.85 17.00 6.00
Disposi¢ao Gravuras 10.57 2.06 14.00 7.00
Cubos 10.43 1.91 13.00 7.00
Composicao Objetos 11.36 2.10 16.00 7.00
Pesquisa Simbolos 11.14 2.38 16.00 8.00
Ql’s e indi- Ql Verbal 97.50 9.87 113.00 85.00
ces Ql Realizacao 102.43 7.75 115.00 93.00
Ql Total 98.93 9.17 115.00 90.00
Compreensao Ver- 102.07 12.69 129.00 83.00
bal
Organizagao Perce- 102.43 9.01 118.00 91.00
tiva
Velocidade Proces- 104.71 11.17 122.00 84.00
samento
BANC! Fluéncia Semantica 9.00 1.80 11.00 5.00
Verbal Fonémica 8.93 2.87 13.00 4.00
Total 8.93 1.73 12.00 6.00
Consciéncia Eliminacdo 5.07 3.52 10.00 1.00
fonémica Substitui¢do 5.14 2.66 9.00 1.00
Trail Parte A 10.14 3.35 14.00 3.00
Making Parte B 8.64 2.98 13.00 3.00
Test
Nomeacdo Rapida de Numeros 3.93 2.95 9.00 1.00
ALEPE? Palavras Exatiddo 431 6.31 25.00 1.00
Tempo 3.64 6.65 25.00 1.00
Pseudo- Exatidao 9.14 10.88 25.00 1.00
palavras Tempo 7.21 8.33 25.00 1.00

Notas: ! -resultados padronizados, - percentis.

Nas provas da BANC regista-se um desempenho médio préximo do esperado

para a idade nas provas de Fluéncia Verbal e na parte A do Trail Making Test mas nas
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restantes (Consciéncia Fonémica, Nomeacdo Répida e parte B do TMT) os desempe-
nhos situam-se em geral abaixo ou muito abaixo do esperado, embora haja casos em
gue ndo se verificam défices nestas funcdes neurocognitivas, apresentando valores
médios ou ligeiramente acima da média.

As provas de Fluéncia Verbal implicam diversas fun¢des e processos cognitivos,
nomeadamente fungdes executivas, memadria semantica e de trabalho, linguagem e
velocidade de acesso ao léxico e a aptidao verbal em geral, nomeadamente o conhe-
cimento de palavras (Moura, et al., 2013a; Sim&es, 2003) havendo por parte das crian-
¢as com dislexia um desempenho com grande variabilidade, embora a média seja pro-
xima da média tedrica do teste.

O Trail Making Test avalia sobretudo a ateng¢do e fungdes executivas, nomea-
damente a sequenciagao e a flexibilidade mental. Exige ainda competéncias motoras e
espaciais simples e visuopercetivas, para além de velocidade a nivel motor
(Mitrushima, et al., 2005). A parte A implica principalmente a atencdo seletivae a B a
atencdo dividida, sendo esta ultima uma medida mais complexa ao requerer uma al-
ternancia sequenciada. As criancas participantes mostraram um desempenho distinto
nas duas partes desta prova, executando com mais facilidade a parte A do que a B.
Para além de poderem existir limitacGes ao nivel da meméria de trabalho e da atengao
dividida que estdo presentes em muitas criancas com dislexia (Berninger, Raskind,
Richards, Abbott, & Stock, 2008; Moura, et al., 2013b), outro fator que podera explicar
este desempenho reside no facto de muitas criancas deste grupo com dislexia ainda
ndo saberem o alfabeto de forma suficientemente automatica e necessitarem de o
repetir de cada vez que tinham de alternar do niumero para a letra seguinte, diminuin-
do claramente o seu desempenho.

As provas de Nomeacdo Rapida refletem a forma automatica como a informa-
¢do na memdria semantica pode ser recuperada, mas evidenciam também as compe-
téncias da crianca no que se refere a velocidade de processamento da informacao, a
coordenacdo entre a percecdo visual, a atencdo, a memodria e a articulagdo
(Albuquerque & Simdes, 2009). No caso da prova aplicada (nomeacdo rapida de niume-
ros) verifica-se a existéncia de um desempenho reduzido por parte deste grupo com
dislexia, situando-se em todos os casos abaixo do valor médio da prova (Max=9). Po-

demos concluir que, de facto, as criancas com dislexia da nossa amostra mostram difi-
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culdades significativas nas competéncias avaliadas por esta prova, nomeadamente na
velocidade de acesso ao Iéxico e de processamento da informacgao.

Nas provas de consciéncia fonémica da BANC (eliminacdo e substituicdo foné-
mica) o desempenho foi reduzido, com o valor maximo a encontrar-se mais uma vez
abaixo da média da prova. Estas provas exigem sobretudo capacidade de isolar e ma-
nipular fonemas, isto é, implicam o dominio de uma competéncia mais profunda e
complexa da consciéncia fonoldgica- a consciéncia fonémica, mas também requerem a
producdo de resposta verbais. O desempenho nestas provas permite distinguir entre
disléxicos e normoleitores, para além de serem consideradas preditoras do futuro de-
sempenho na leitura (Albuquerque, Simdes, & Martins, 2011). No nosso grupo de cri-
angas com dislexia estas dificuldades estdao bem patentes, com 8 criangas (57.1%) a
terem desempenhos situados abaixo de 5 pontos padronizados na prova de eliminacao
fonémica e na de substituicdo fonémica, colocando em evidéncia a presenca de pro-
blemas significativos ao nivel da consciéncia fonémica nas criangas com dislexia. Nas
provas de leitura de palavras e pseudopalavras da ALEPE as criangas tiveram um de-
sempenho médio muito reduzido (inferior ao percentil 10), sobretudo na leitura de
palavras, com resultados maximos situados abaixo do esperado para o seu ano de es-
colaridade em todas as variaveis.

Em suma, relativamente a caracterizacdo do perfil de funcionalidade das crian-
¢as do nosso grupo de risco podemos concluir que, tal como esperado de acordo com
a literatura, apresentam dificuldades significativas em competéncias cognitivas associ-
adas com a presenca de dislexia: memdria (homeadamente a de trabalho), atencdo
(sobretudo a dividida), velocidade de processamento e consciéncia fonémica, para

além de problemas significativos na exatidao e velocidade de leitura de palavras.

Fatores preditivos das dificuldades especificas de leitura

O objetivo central do nosso estudo prende-se com a identificacdo de caracteris-
ticas e competéncias cognitivas presentes no Jardim de Infancia que poderdo atuar

como precursores/sinalizadores da presenca de dificuldades especificas de leitura no
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final do 2.2 ano de escolaridade. Para tal torna-se necessdrio proceder ao calculo de
modelos de regressao logistica, apesar de termos um numero reduzido de sujeitos.

Assim, inicidmos o estudo do modelo de regressao pela realizacdo de analises
univariadas a fim de determinar a existéncia de uma possivel associa¢do entre cada
uma das varidveis e a presenca de dislexia. A existéncia de uma associacdo indica-nos o
interesse que essa variavel poderd ter no modelo de regressao, pelo que procedemos
a realizagdo de 22 andlises univariadas (sexo, idade, problemas de linguagem, proble-
mas de leitura no pai e na mae, varidveis cognitivas do tempo 1 e indices fatoriais do
tempo 1). Verificdmos que existem diferengas no caso dos 3 indicadores fatoriais e em
quase todas as medidas cognitivas do tempo 1 (excetuam-se o tempo de cdpia e de
memoria da FCR e a EF), mas ndo na idade, sexo, problemas de linguagem e problemas
de leitura dos progenitores.

Uma vez que o numero de sujeitos que apresentam esta condicdo é reduzido, o
numero de varidveis preditoras a considerar é, obviamente, também limitado pelo que
inicidmos a analise de regressao logistica introduzindo numa primeira fase como varia-
veis preditoras da dislexia de desenvolvimento os 3 indicadores fatoriais. O modelo
apresentou-se estatisticamente significativo, 2 (3)= 34.152, p < .000, com valores de
estatistica de ajustamento adequadas (teste de Hosmer & Lemeshow = 2.379, p = .967)
e indicadores relevantes de significdncia do modelo (R? coxgsnel= .160, R? Nagelkerke=
.398), permitindo identificar corretamente 93.4% de sujeitos. Pelo método enter verifi-
camos que apenas uma variavel teria relevancia para o modelo, significando que, de
entre as varidveis consideradas, apenas a velocidade de acesso ao léxico prediz com

seguranca a existéncia de dislexia dois anos depois (cf. Tabela 42).
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Tabela 42 - Modelo de regressao logistica para a dislexia considerando como variaveis preditoras os in-

dices fatoriais das medidas do Tempo 1

B DP Wald Exp(B) IC a 95%
Inferior  Superior

Processamento Lin- -.786 .561 1.962 456 .152 1.369
guistico
Velocidade de aces- -1.986 483 16.901" 137 .053 354
so ao léxico
Competéncias vi- -.469 381 1.513 .626 .297 1.320
suoespaciais
Constante -4.076 .650 39.286 .017

Legenda: IC= Intervalo de Confianga, ““p< .001

Repetimos este procedimento para o conjunto das varidveis que compdem ca-
da indice fatorial, numa tentativa de perceber dentro de cada fator que variaveis po-
deriam ter algum poder preditivo da dislexia. Os resultados indicam (cf. tabela seguin-
te) que em cada indice fatorial apenas uma varidvel (ou em alguns casos nenhuma)
assume algum poder preditivo da dislexia, havendo apenas a salientar como relevantes
o Nome das Letras no fator relativo ao Processamento Linguistico e a Fluéncia Seman-
tica no fator Velocidade de Acesso ao Léxico. Ou seja, de todas as varidveis que foram
medidas apenas estas duas terdo algum poder preditivo, consideradas isoladamente

dentro dos seus fatores.
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Tabela 43 - Modelos de regressao logistica para a dislexia considerando as variaveis de cada indice fato-

rial

. ICa95%
Indices fatoriais e variaveis -
preditoras B DP Wald Exp(B) Inferi- Supe-
or rior
Proces- Detegdo Foné- -.144 .102 1.995 .866 .709 1.058
samento mica
Linguisti- Fluéncia Foné- -.192 342 317 .825 422 1.612
co mica
Nome das Le- -.084 .043 3.854" .920 .846 1.000
tras
Pares Minimos -.012 .062 .039 .988 .875 1.115

¥ (8)=17.432, p < .01, H&L (8)= 2.219, p = .974, R%cs = .085, R%\=.211

Velocida-  FS -151 .064 5.598" 859 758 974
de de NRC -.064 .039 2.776 938 869 1.011
acesso ao

léxico NRN- -.045 .030 2.259 956 .902 1.014

x°(3)=32.186. p < .01, H&L (8) = 5.387. p = .716, R%s= .149, R*\= .374

Compe- FCR-P C -.161 .088 3.356 .851 716 1.011
téncias
visuoes- FCR-P M .033 131 .064 1.034 .799 1.337
paciais

X’ (2)=6.819, p = .033, H&L(8)= 1.313, p = .995, R’s= .034, R’\= .085

Legenda: IC = Intervalo de Confianca, ‘p< .05, “p<.01

Podemos inferir que, tendo em conta estes modelos de regressao logistica, pa-
ra o nosso grupo de criancas com dislexia (n=14), os problemas relativos a velocidade
de nomeagao sao indicadores mais robustos do que os relativos a consciéncia fonolé-
gica. De facto, tal como ja tivemos oportunidade de verificar, os desempenhos reduzi-
dos nas provas de consciéncia fonoldgica caracterizavam, no Tempo 1, praticamente
todas as criancas com dislexia, mas ndo eram um atributo exclusivo destas (cf. Tabela
39), traduzindo-se num menor poder preditivo desta varidvel para a dislexia.

A predicdo da dislexia com as duas varidveis — Fluéncia Semantica e Nome das
Letras - foi estimada através de uma nova regressao logistica verificando-se que o mo-
delo extraido possui relevancia estatistica e indicadores de ajustamento adequados, x?
(2)=29.798, p < .01, H&L (8)= 4.026, p = .855, R%cs= .139, R°n=.349, permitindo classifi-

car corretamente 94% dos sujeitos.
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Tabela 44 - Modelo de regressdo logistica para a dislexia com as variaveis que se mostraram relevantes

nos trés fatores

B DP Wald Exp(B) ICa95%
Inferior Superior
Fluéncia Semantica -.218 .065 11.189%* .805 .708 914
Nomeacao Letras -.102 .041 6.104* .903 .833 .979
Constante 3.620 1.438 6.340 37.345

IC= Intervalo de Confianca, ‘p< .05, ~*p< .01

O modelo mostra-nos que as duas varidveis sao relevantes (p < .05), embora a
Fluéncia Semantica assuma maior peso preditivo. Podemos entao concluir que, tendo
em conta os dados recolhidos junto das criangas da nossa amostra que manifestam
indicadores de dislexia no final do 2.2 ano de escolaridade, o seu desempenho na Flu-
éncia Semantica e o conhecimento que tém das letras no final do Jardim de Infancia
pode predizer a manifestacdo desses problemas de aprendizagem da leitura dois anos
depois. De facto, a probabilidade de uma crianga apresentar dislexia aumenta 0.8 ve-
zes por cada palavra a menos que ela produz na prova de Fluéncia Semantica e 0.9
vezes por cada letra que ndo identifica corretamente.

Com o objetivo de avaliar a precisdo ou o poder discriminante destas variaveis
na predicdo da dislexia, nomeadamente a analise conjunta da sua sensibilidade (identi-
ficacdo dos verdadeiros positivos) e especificidade (identificacdo dos verdadeiros ne-
gativos) recorremos a construcdo de curvas ROC para as varidveis que mostraram ter
mais peso na predicdo da dislexia. Desta forma conseguimos verificar que a variavel
composita (Velocidade de Acesso ao Léxico) é a que contém uma area debaixo da cur-
va maior, AUC= .876, p < .001, DP= 0.50, IC 95%= [0.778-0.995], seguida da Fluéncia
Semantica, AUC= .828, p < .001, DP= 0.46, IC 95%= [0.737-0.920] e do Nome das Le-
tras, AUC=.784, p < .001, DP= 0.53, IC 95%= [0.679-0.888]. O indicador compésito de
Velocidade de Acesso ao Léxico tem um poder discriminante maior do que os outros

indicadores permitindo identificar corretamente uma maior porg¢ao de individuos.
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Figura 7. Representagdo grafica das curvas ROC para as variaveis que mostraram maior poder preditivo da dislexia

de desenvolvimento

Para tentarmos definir pontos de corte teremos de considerar apenas as varia-
veis que constituem medidas de testes de avaliacdo psicoldgica (e ndo o indicador fa-
torial). Assim, em relacdo ao Nome das Letras, se definirmos como ponto de corte a
nomeacao correta de 6 letras, por parte das crian¢a, conseguem-se identificar corre-
tamente 57% dos casos e ter apenas 17% de falsos positivos. Se aumentarmos essa
pontuagao para 10 letras ja se conseguem sinalizar corretamente 64% dos disléxicos
mas também se identificam 31% de criancas como disléxicas que ndo o sdo. Com este
critério mais amplo ndo se ganha muito em sensibilidade e perde-se em especificidade.
A utilizacdo do indice de Youden (Youden, 1950 ) permite-nos encontrar o ponto de
corte 6timo, que apresenta a melhor probabilidade de classificacdo correta (J= sensibi-
lidade + especificidade -1), o que para o Nome das Letras corresponde a um valor de J

de 0.451, indicando um ponto de corte de 20 letras. Neste caso identificam-se todas as
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criancas com dislexia mas também 54.9% de criancas como disléxicas e que o ndo sdo
(falsos positivos), o que nao é, de facto, um valor muito util para a pratica clinica.

A Fluéncia Semantica parece ser um indicador mais robusto e a procura de um
ponto de corte revelou a sua utilidade. O indice de Youden assume um valor de .566,
correspondendo a um ponto de corte de 25 pontos na prova. Neste caso, obtém-se
uma sensibilidade de 92.9% e uma taxa de falsos positivos de 36.3%, sendo um equili-

brio muito interessante entre ambos os indicadores.

Em suma, em relagdo aos nossos objetivos relativos a predi¢dao das dificuldades
de leitura apds estas analises podemos concluir que:

- as criangas com dislexia pontuaram significativamente menos do que a amos-
tra total em quase todas as provas que aplicdmos no Jardim de Infancia (excetuam-se a
MPC, os tempo de cdpia e de memoria da FCR e a EF), com especial realce para as que
avaliam a velocidade de nomeacao, (tanto na nomeacdo de cores como de nimeros), a
fluéncia verbal (sobretudo a semantica) e o conhecimento de letras;

- no que se refere a comparacao do desempenho dentro dos indices fatoriais
das medidas do tempo 1, verificAmos que ocorrem diferencas significativas em todos,
sendo as maiores verificadas no indicador da velocidade de nomeacao;

- o desempenho destas criancas na leitura avaliado quer no 1.2 quer no 2.2 ano
de escolaridade, além de ser muito reduzido (caracteristica inerente a sua condicdo) ,
carateriza-se também por os ganhos de um ano para o outro serem muito menos evi-
dentes. No final do 2.2 ano de escolaridade o desempenho das criangas com dislexia
era ainda inferior ao verificado nas criancas sem dificuldades no ano letivo anterior;

- ndo se verificam diferencas estatisticamente significativas entre criangcas com
dislexia e as restantes relativas a distribuicdo de acordo com o sexo, nivel intelectual
ou existéncia de problemas no desenvolvimento, bem como na presencga de problemas
de leitura na familia, pelo que se conclui que estas varidaveis ndo sao preditoras da dis-
lexia de desenvolvimento, o que confirma a nossa hipdtese 10;

- 0 calculo de modelos de regressao logistica, predizendo a ocorréncia de disle-
xia a partir das medidas cognitivas do tempo 1, mostrou que o indicador agregado re-
lativo a velocidade de nomeacdo parece ser o preditor mais robusto. Para além deste

indicador, outros dois mostram ter interesse, embora com menor poder preditivo: a
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fluéncia semantica e o conhecimento de letras, ou seja, na predicdo da dislexia em
portugués europeu, tal como tinhamos previsto na hipétese 12, encontram-se de for-
ma preponderante varidveis relacionadas com a velocidade de acesso ao léxico e com
o conhecimento do nome das letras no final do Jardim de Infancia .

Estes resultados parecem ir ao encontro de estudos realizados em cddigos or-
tograficos menos opacos do que o inglés, ao mostrarem que os melhores preditores da
dislexia se relacionam com varidveis relativas a velocidade de acesso ao Iéxico, apesar
de permanecer algum desacordo entre os investigadores relativamente ao peso que a
consciéncia fonoldgica tem nesta predicao (Furnes & Samuelsson, 2012; Puolakanaho,
et al., 2007). O conhecimento do nome das letras é outro indicador que tem sido apon-
tado pela investigacdo internacional como tendo poder preditivo para a dislexia, sendo
visto como um barémetro da facilidade ou dificuldade com que a crianca ird adquirir o
principio alfabético (Furnes & Samuelsson, 2012; Puolakanaho, et al., 2007; Wong, et
al., 2012). O presente estudo vem reforcar a importancia destas varidveis na predicdo
da dislexia, para além de revelar o peso que a fluéncia semantica pode ter nesta predi-
¢do. Esta prova implica varios processos cognitivos por parte da crianca, tanto de velo-
cidade como de competéncia linguistica, para além do controlo executivo, mostrando,
mais uma vez, que a existéncia de dificuldades nestas competéncias, ndo especificas
da aprendizagem da leitura, tém um forte impacto na mesma, podendo ser preditoras
da futura existéncia de dislexia. No entanto, ndo podemos ignorar o facto de a Fluéncia
Semantica ser uma prova hibrida que envolve uma multiplicidade de processos neuro-
cognitivos, o que exigira, certamente, uma andlise mais profunda dos processos que
nela estdo mais fortemente implicados, com recurso a analises mais finas do ponto de

vista instrumental e estatistico, que vao para além do ambito deste estudo.
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3. Influéncia de fatores contextuais na aprendizagem da leitura

No tempo 1 da nossa investiga¢do foi enviado um questionario aos pais que nos
permitiu o levantamento de vdrios indicadores relativos ao contexto onde a criancga
estd inserida, nomeadamente o nivel socioecondmico da familia e caracteristicas do
ambiente literacito. O questionario foi enviado pelas educadoras ou pela investigado-
ra, mas nao foram todos devolvidos. Relembramos que a taxa de retorno foi de 94.1%,
ou seja, dispomos de 193 questionarios preenchidos, embora haja alguns com omissao
de respostas.

Iniciaremos a analise, da influéncia dos fatores contextuais sobre o desempe-
nho na leitura das criancas participantes, pelo estudo do impacto do nivel socioeco-
némico das familias seguido do ambiente literacito da familia. Terminaremos com o
estudo da eventual importancia dos fatores contextuais para a predi¢do da dislexia de

desenvolvimento.

Nivel socioeconémico das familias

Tal como referimos na componente tedrica desta investigacdo, um dos fatores
contextuais que tem sido mais extensivamente estudado na sua relagdo com o desem-
penho das criangas é o nivel socioecondmico das familias. Um vasto conjunto de inves-
tigacOes indica que o NSE confere um elevado risco tanto para o percurso escolar co-
mo para as competéncias de leitura (Arnold & Doctoroff, 2003; R. H. Bradley &
Corwyn, 2002; Phillips & Lonigan, 2007). Esta relacdo tem sido amplamente demons-
trada quer de forma direta, através da associagdo entre o NSE e a consciéncia fonolé-
gica ou o conhecimento de letras, quer indireta, colocando em evidéncia o impacto do
NSE nos comportamentos emergentes de literacia. No entanto, todas as investigacdes
mostram que as criangas de origem socioecondmica mais desfavorecida apresentam
desempenho inferior em fatores relacionado com a leitura, que se mantém e até acen-
tua ao longo do percurso escolar, confirmando a lei de S. Mateus, usualmente aplicada
a economia “os ricos ficam cada vez mais ricos e os pobres cada vez mais pobres” que

tem sido amplamente referida neste contexto (Morais, 1997; Stanovich, 2000).
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No presente estudo quisemos conhecer de que forma a origem socioeconémica
das familias poderia influenciar o desempenho das criancas em diferentes varidveis,
verificando ainda se ao longo dos trés anos de recolha de dados essas diferengas se
mantém ou atenuam. Recordamos os dados da Tabela 11 relativos a distribuicdo do
NSE na nossa amostra, referindo que cerca de metade (50.7%) das criancas é oriunda
de um NSE médio, havendo maior incidéncias do nivel inferior (31.7%) relativamente
ao superior (17.6%).

A existéncia de uma associacdo entre o NSE e as diferentes medidas foi testado
com recurso ao calculo de correlagdes de Rho de Spearman, expostas na Tabela 45,
verificando-se que existem alguns valores significativos embora fracos. No Tempo 1
apenas o Processamento Linguistico parece ser influenciado pelo NSE, mas nos Tem-
pos 2 e 3 as correlacdes sdo positivas e significativas, sobretudo com a Fluéncia de lei-
tura. Ou seja, confirma-se o que tem sido encontrado noutras investiga¢des da relagao
entre um contexto socioecondmico mais favoravel e um melhor desempenho na leitu-

ra, sobretudo na fase inicial da sua aquisi¢ao.

Tabela 45 - Valores de correlagdo de Rho de Spearman entre o NSE da familia e o desempenho da crian-

¢a nas medidas de desempenho avaliadas notempo 1,2 e 3

Medidas de desempenho NSE da familia

Dimensoes cog- Processamento Linguistico .239%*
nitivas tempo1l Velocidade de acesso ao Iéxico .043

Competéncias visuoespaciais -.034
Leitura tempo 2 Precisao 176"

Fluéncia 2127
Leitura tempo 3 Precisao 114

Fluéncia .158"

‘p<.05 " p<.01

O desempenho das crianc¢as dentro de cada NSE nas diferentes medidas é mos-
trada nos gréficos seguintes havendo diferencas claras entre os trés grupos em algu-

mas variaveis que passaremos a analisar.
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Figura 8 . Distribuicao do desempenho dos grupos de NSE nos fatores do Tempo 1

No grafico é claramente visivel a diferenca no desempenho dos trés grupos de
NSE na variavel Processamento Linguistico, havendo uma relagcdo inversa nas Compe-
téncias Visuoespaciais. A utilizagdo do teste de comparac¢ao multipla de média das or-
dens (Kruskal-Wallis) mostrou a existéncia de diferencas significativas entre os grupos
na variavel Processamento Linguistico, y2,, (2)= 11.111, p = .004, com uma clara des-
vantagem das criancas de NSE baixo (a comparacdo entre grupos ndo mostrou diferen-
cas significativas entre o NSE médio e elevado). Nas restantes dimensdes avaliadas no
tempo 1 uma ANOVA a um fator ndo mostrou a presenca de diferengas com significa-
do estatistico (p > .05).

De facto, a literatura refere que as diferencas linguisticas estao fortemente as-
sociadas ao NSE, havendo estudos que mostram variacdes nos contextos linguisticos
associados ao NSE das familias e o seu impacto no desenvolvimento da linguagem nas
criancas, tal como vimos no capitulo Ill desta tese (Arriaga, Fenson, Cronan, & Pethick,

1998; Bowey, 1995; Fernald, Marchman, & Weisleder, 2013; Hoff, 2003, 2013; Weiz-
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man & Snow, 2001; McDowell, Lonigan, & Goldstein, 2007; Pan, Rowe, Singer, & Snow,
2005).

As respostas dadas a outras duas questdes do questiondrio que apresentdmos
aos pais acrescentam informacao relativamente aos contextos linguisticos familiares:
uma que se refere ao numero de livros em casa e outra que questiona acerca da fre-
quéncia de leitura de histérias por parte dos pais aos seus filhos. Em ambas as ques-
tdes os pais das criancas de NSE baixo pontuaram claramente menos, denotando de
forma estatisticamente significativa um menor ndmero de livros infantis, y2,, (2)=
29.613, p < .001, e uma menor frequéncia de leitura de histérias, y2,, (2)= 22.128, p <
.001.

Associando este resultado aos que encontramos no desempenho da crianga
aquando da andlise de outras dimensodes (fluéncia verbal, conhecimento de letras, sen-
sibilidade fonémica), poderemos concluir que o contexto socioecondmico influencia de
forma significativa o desenvolvimento linguistico da crianca, prejudicando as de NSE

mais baixo, tal como tem sido repetidamente encontrado noutras investigacdes.

Nos Tempos 2 e 3, relativamente a Fluéncia e Precisdo de leitura, regista-se a
existéncia de desempenhos bastante distintos entre os grupos, com a manutencao
dessas diferencas do 1.2 para o 2.2 ano, apesar de uma melhoria mais acentuada dos
grupos de NSE médio e baixo do 1.2 para o 2.2 ano de escolaridade na Precisdo (cf.
Figura 9). A utilizacdo do teste de comparacdao multipla de média das ordens (Kruskal-
Wallis) mostrou a existéncia de diferencas significativas entre os grupos nas varidveis
do 1.2 ano - Precisdo, y2,, (2)= 7.048, p = .29, e Fluéncia, yzy (2)= 10.165, p = .006,
mas ndo na Precisdao do 2.2 ano. Na Unica variavel de leitura com distribuicao normal, a
Fluéncia do 2.2 ano de escolaridade, foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas numa ANOVA a um fator para o NSE, F (2, 191)=4.638, p = .011.

No que se refere a Precisdo as diferencas sdo significativas apenas entre os NSE
baixo e elevado no 1.2 ano de escolaridade, estando os trés grupos muito préoximos no
final do 2.2 ano. Apesar da Precisdao ndo ser a medida mais robusta da leitura, este da-
do mostra que, pelo menos para esta dimensdo, as desvantagens iniciais das criancas
de NSE médio e baixo parecem esbater-se apds dois anos de escolaridade, o que é evi-

dente na observacdo dos graficos da Figura 9.
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Figura 9. Distribuicao do desempenho na Precisdo e Fluéncia de leitura medidas nos Tempos 2 e 3 da in-

vestigagdao de acordo com o NSE

Relativamente a Fluéncia as diferencas sao significativas entre os NSE baixo e

elevado e entre os NSE médio e elevado em ambos os anos de escolaridade (ou seja,
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as diferengas entre NSE médio e baixo ndo sao relevantes, tal como se verifica no gra-
fico), mantendo-se a distancia entre os grupos ao longo dos dois anos.

Em suma, em relacdo a influéncia do NSE das familias sobre a aquisicdo, desen-
volvimento e desempenho das crianc¢as na leitura constatamos que este fator do con-
texto se encontra associado a assimetrias significativas verificadas no final do Jardim
de Infancia nas dimensdes relativas ao Processamento Linguistico. Para além disso, as
diferencas iniciais vdao-se mantendo até ao final do 2.2 ano de escolaridade com dife-
rencas significativas no desempenho na leitura, sobretudo na fluéncia, apesar de haver
ganhos por parte dos grupos menos favorecidos na precisdao do 1.2 para o 2.2 ano de
escolaridade. Estes dados permitem validar a nossa hipdtese 8 e vém ao encontro do
mostrando noutros estudos, reforcando a influéncia do NSE na aprendizagem da leitu-
ra e a manutencdo do seu peso durante o percurso escolar (Fernald, et al., 2013; Hut-

tenlocher, et al., 2010).

Ambiente de literacia da familia

Apesar de termos constatado uma associagdao entre um NSE da familia e o de-
sempenho nas medidas em estudo por parte das criangas, mostrando diferengas con-
textuais que influenciam de forma significativa tanto o ponto de partida como a evolu-
¢do da aprendizagem da leitura das criangas, ndo podemos ignorar o facto de que,
dentro de cada NSE, havera certamente distintos contextos literacitos, havendo muitas
familias de baixos recursos que providenciam um ambiente rico deste ponto de vista
(Phillips & Lonigan, 2007). Assim, interessa-nos conhecer o ambiente de literacia que é
vivido pelas nossas criancas, indo um pouco para além do seu NSE. Desta forma, no
guestionario aos pais foram introduzidas questdes que nos permitiriam conhecer al-
gumas caracteristicas do ambiente literacito familiar, nomeadamente os hdbitos de
leitura dos pais, uma estimativa do nimero de livros infantis em casa, a existéncia de
rotinas em atividades que podem favorecer a aprendizagem da leitura e o interesse da

crianga pelas mesmas.
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Comegando pelos habitos de leitura dos pais constatamos que as maes referem
ler mais frequentemente do que os pais, havendo também mais pais do que maes a

referir que ndo gostam de ler (17.1% vrs 7.8%).

Tabela 46 - Frequéncia de leitura do pai e da mde

Frequéncia de leitura N %
Pai Raramente. ndo gosta de ler 35 17.1
Ocasionalmente 57 27.8
Algumas vezes por semana 42 20.5
Quase todos os dias 48 23.4
Total 182 100.0
Mae Raramente. ndo gosta de ler 16 7.8
Ocasionalmente 56 27.3
Algumas vezes por semana 48 234
Quase todos os dias 68 33.2
Total 188 100.0

O estudo das variacOes verificadas na frequéncia de leitura dos progenitores de
acordo com o NSE das familias, através do teste Kruskal-Wallis, mostrou que em am-
bos os casos existem diferencas significativas entre os grupos, Pai: yZ,, (2)= 13.390, p
= .001, M3e: y2,, (2)= 6.901, p = .032, verificando-se uma tendéncia para existirem
melhores habitos de leitura com o aumento do NSE, ou seja, |1é mais frequentemente
guem tem melhores condi¢bes socioeconémicas, ou vice-versa. A forca desta associa-
¢do ndo é muito elevada, apesar de a correlacdo de Rho de Spearman apresentar um
valor com significado estatistico ao nivel .05, Pai: rs=.261, e Mae: rs=.174, mostrando
que 6.8% da frequéncia de leitura do pai pode ser explicada pelo seu NSE sendo esse
valor reduzido para 3% no caso das maes.

Outro indicador dos niveis de literacia da familia poderda ser a existéncia de li-
vros infantis em casa. Assim sendo, colocados perante esta questdo, a maioria dos
nossos inquiridos referiu ter mais de 30 livros infantis em casa, havendo apenas 1.6 %

(N=3) que refere ter menos de 5 livros.
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Tabela 47 - Distribui¢cdo do nimero de livros infantis existentes em casa

N %
menos de 5 3 1.6
entre6 e 15 26 13.9
entre 16 e 30 44 235
mais de 30 114 61.0
Total 187 100.0

A associagdo entre este indicador e outras caracteristicas da familia, como se-
jam a frequéncia de leitura dos pais, as suas habilitacdes e o nivel socioeconémico da
familia, mostra que ha uma tendéncia para os bons indicadores andarem juntos (cf.
Tabela 48), ou seja, quem |é mais frequentemente e quem tem melhores condi¢des
socioecondmicas, tem mais livros em casa. Para além disso, melhores habilitacdes aca-
démicas dos progenitores (em particular das maes) favorecem a existéncia de mais
livros. Em particular, podemos salientar a existéncia de uma correlacdo moderada en-
tre o nimero de livros infantis em casa e as varidveis Habilitacbes da mae, rs = .404, e

Nivel socioecondmico da familia, rs = .393.

Tabela 48 - Valores de correlagdo de Rho de Spearman entre diferentes indicadores dos progenitores e

da familia e o nimero de livros infantis em casa

Numero de livros
infantis em casa

ok

Frequéncia leitura pai .193

Frequéncia Leitura Mae 2217

Habilitagdes do pai 321"

Habilitagdes da mae 404"

Nivel socioeconémico da familia .393™
" p<.001

Também em relagdo a este indicador quisemos testar a sua associagao com o
desempenho da crianca no Tempo 1, tendo-se verificado que o numero de livros infan-
tis em casa estd correlacionado de forma positiva e significativa (embora fraca) com o
desempenho das criangas nas provas que avaliam o Processamento Linguistico, r =
.210. Este indicador estatistico mostra que existe uma associacdao entre o nimero de
livros que a crianca tem em casa e a sua facilidade em executar tarefas de consciéncia

fonoldgica, de detecao de diferengas fonéticas minimas entre as palavras, e o conhe-
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cimento de letras, embora ndao nos permita saber qual fator é que desencadeia os res-
tantes. Seria interessante perceber se a crianga tem melhor desenvoltura nestas tare-
fas porque tem mais livros em casa ou se a existéncia de livros visa corresponder a um
desejo ou necessidade daquela em virtude desse maior desenvolvimento nestas com-
peténcias.

Os dados da Tabela 49 mostram-nos, contudo, que a relagdao entre o nimero de
livros em casa a data do preenchimento do questionario (Tempo 1) ndo tem qualquer
impacto sobre o nivel de leitura que a crianca ird mostrar mais tarde, tanto no 1.2 co-

mo no 2.2 ano de escolaridade.

Tabela 49 - Valores de correlagdo de Pearson entre o inimero de livros infantis em casa e o desempe-

nho da criang¢a nas dimensdes avaliadas no Tempo 1,2 e 3

Medidas de desempenho ndmero de livros in-

fantis em casa

Dimensodes cog- Processamento Linguistico 210"
nitivas tempo1l Velocidade de acesso ao Iéxico -.074
Competéncias visuoespaciais -.123
Leitura tempo 2 Precisao -.017
Fluéncia .056
Leitura tempo 3 Precisdo .041
Fluéncia .066
“p<.01

Para além dos hdabitos dos pais na leitura e do niumero de livros interessava-nos
também conhecer o tipo de atividades que realizam com a crian¢ca em termos de pro-
mocao do interesse na leitura, do ensino explicito de competéncias relacionadas com a
aprendizagem da leitura e a frequéncia com que o fazem.

As respostas dos progenitores relativamente a frequéncia com que realizam
atividades de leitura com os seus filhos mostram que, em geral, a maioria realiza-as
pelo menos vdrias vezes por semana, a excecdo de ensinar lengalengas ou rimas
(71.7% fa-lo apenas algumas vezes por semana ou raramente) e de ensinar o alfabeto

(45.3 % refere fazer esta atividade pelo menos algumas vezes por semana).
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Tabela 50 - Frequéncia de realizacdo pelos pais de diferentes atividades junto das criangas

N %
Ler uma histdria infan- raramente ou nunca 11 5.4
til algumas vezes por semana 69 33.7
varias vezes por semana 37 18.0
guase todos os dias 72 35.1
Total 189 100.0
Ensinar a escrever o raramente ou nunca 16 7.8
nome da crianga algumas vezes por semana 58 28.3
varias vezes por semana 75 36.6
quase todos os dias 37 18.0
Total 186 100.0
Ensinar o nome das raramente ou nunca 11 5.4
letras algumas vezes por semana 65 31.7
varias vezes por semana 65 31.7
guase todos os dias 46 22.4
Total 187 100.0
Ensinar os nUmeros raramente ou nunca 10 4.9
algumas vezes por semana 68 33.2
varias vezes por semana 64 31.2
quase todos os dias 45 22.0
Total 187 100.0
Ensinar lengalengas ou raramente ou nunca 62 30.2
rimas algumas vezes por semana 85 41.5
varias vezes por semana 27 13.2
guase todos os dias 13 6.3
Total 187 100.0
Ensinar o alfabeto raramente ou nunca 19 9.3
algumas vezes por semana 74 36.1
varias vezes por semana 62 30.2
quase todos os dias 31 15.1
Total 186 100.0

A frequéncia de realizacdo destas atividades apenas é distinta de acordo com o
NSE no que se refere a leitura de histdrias havendo uma associacdo positiva entre am-
bas (rs = .337), sendo 11.4% da frequéncia de leitura de histérias explicada pelo NSE da

familia.

Questionamos ainda os pais acerca do interesse e a frequéncia que a crianca

apresentava pela realizacdo de algumas atividades verificando-se que a maioria das
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criancas do nosso estudo (63.8%), no Tempo 1, contactavam de forma direta com o
material impresso (livros, revistas ou jornais) vdrias vezes por semana ou quase todos
os dias, demonstrando bastante ou muito interesse nessa atividade (85.1%). Cerca de
69% também ja realizavam de forma regular atividades de imitagcdo da escrita e quase
a totalidade das criancas tinham bastante ou muito interesse por ouvir histérias
(96.3%). Cerca de trés quartos das criangas (74.7%) tinham o mesmo nivel de interesse
em fazer jogos com letras ou palavras mas o nimero das que gostava de ir a uma Bi-

blioteca era menor (42.4%).

Tabela 51 - Frequéncia de realizagdo e interesse demonstrado pelas criangas em atividades relacionadas

com o material impresso

N %
Ver livros. revistas ou raramente ou nunca 21 11.0
jornais algumas vezes por semana 48 25.1
varias vezes por semana 52 27.2
guase todos os dias 70 36.6
Fazer de conta que lé raramente ou nunca 16 8.4
ou escreve algumas vezes por semana 43 22.5
varias vezes por semana 54 28.3
guase todos os dias 78 40.8
Ouvir historias nao sei 0 0.0
nenhum interesse 0 0.0
ligeiro interesse 7 3.7
bastante interesse 51 27.0
muito interesse 131 69.3
Ver livros. revistas ou nao sei 2 11
jornais nenhum interesse 4 2.1
ligeiro interesse 22 11.7
bastante interesse 94 50.0
muito interesse 66 35.1
Jogar jogos com letras nao sei 4 2.2
ou palavras nenhum interesse 3 1.6
ligeiro interesse 35 18.8
bastante interesse 87 46.8
muito interesse 57 30.6
Ir a uma Biblioteca nao sei 51 27.7
nenhum interesse 13 7.1
ligeiro interesse 42 22.8
bastante interesse 52 28.3
muito interesse 26 14.1
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O estudo das diferengas na realizagdo destas atividades e no interesse por par-
te da crianca de acordo com o nivel socioecondmico da familia através do teste de
Kruskal-Wallis mostrou que apenas sdo estatisticamente significativas no que se refere
ao interesse por ouvir histérias, yZ,, (2)= 6.059, p.= .048, e por ir a uma Biblioteca,
X&w (2)= 15.487, p < .001, com manifestagdo crescente de interesse consoante o NSE.

Podemos entdo concluir que a realizacdo de atividades de literacia, tanto for-
mais (ensino explicito das letras do alfabeto, numeros, rimas, etc) como informais (lei-
tura de histérias), por parte dos pais, é generalizada na nossa amostra, havendo por
parte das criangas um contacto frequente com o impresso. Para além disso, em geral,
as criancas mostram bastante interesse pela leitura de histdrias, em ver livros e jogar
com as palavras. No entanto, a frequéncia de realizagdo destas atividades estd associ-
ada com o NSE da familia, aparecendo este fator, mais uma vez, como determinante
tanto das praticas de literacia como do interesse que a crianga manifesta nas ativida-
des.

No que se refere as habilitagbes académicas, quisemos também verificar se na
nossa amostra se observa o que tem sido encontrado na literatura: uma associagao
com as praticas de literacia, havendo por parte dos pais com mais habilitacdes uma
maior frequéncia de atividades de promocao da leitura e um maior interesse por parte
da crianca.

De acordo com os dados do teste Kruskal Wallis da média das ordens (cf. tabela
52), as habilitagdes da mae influenciam de forma significativa a frequéncia e o interes-
se que a crianca demonstra na observacao do material impresso e as habilitacdes de
ambos influem no interesse da crianca pela audicdo de histérias e pela ida a uma bibli-
oteca. A presenca de melhores habilitacdes dos pais (sobretudo das maes) encontra-
se associada quer a frequéncia com que as criangas contactam com o impresso quer
com o seu interesse, tal como tem sido verificado noutros estudo (ver por exemplo

Myrberg & Rosén, 2009).
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Tabela 52 - Influéncia das habilitagées do pai e da mde na frequéncia de realiza¢do e interesse demons-

trado pelas criancas em atividades relacionadas com o material impresso

Habilitagoes do pai Habilitagcdes da mae

XZKW XZKW
Ver livros, revistas ou jornais (frequéncia) 1.074 7.828"
Fazer de conta que Ié ou escreve (frequéncia) .567 7.700
Ouvir histérias (interesse) 8.017° 17.993™
Ver livros, revistas ou jornais (interesse) 5.495 10.471°
Jogar jogos com letras ou palavras (interes-

3.511 4.498
se)
Ir a uma Biblioteca (interesse) 16.829™" 27.443"

" p< .05, " p< .01

A relacdo entre a literacia familiar e o impacto que possa ter no desenvolvimen-
to das criangas tem sido estudado através da utilizacdo de varios indicadores, sendo
mais habitualmente utilizadas medidas isoladas como a frequéncia de leituras parti-
Ihadas. No entanto, outros investigadores tém optado por um conceito de literacia
mais abrangente, considerando varios indicadores em conjunto como as atitudes pa-
rentais perante a leitura, a ida a Bibliotecas, o encorajamento por parte dos pais a lei-
tura, o ensino por estes de algumas competéncias e o interesse da prépria crianga pela
leitura, tendo verificado que existe uma associacdo entre o ambiente literdcito visto
desta forma e o desempenho da criancga na leitura (Burgess, et al., 2002; Frijters, et al.,
2000).

Para avaliar a associacdo entre os diferentes indicadores de literacia familiar e
outras variaveis, optamos pelo calculo de uma varidvel compésita (através da soma
simples) que englobasse os indicadores relativos ao niumero de livros em casa, a fre-
guéncia de leitura dos pais, a frequéncia com que estes realizam atividades de promo-
¢do do interesse pela leitura e do ensino explicito de competéncias relacionadas com a
aprendizagem da leitura junto dos seus filhos, e também o interesse e a frequéncia de
realizacdo por parte da crianca de algumas atividades relacionadas com o material im-
presso. Esta nova variavel que apeliddmos de “Ambiente Literacito” apresenta uma
média de 27.5 (DP = 6.95) e variacdo entre 6 e 43.

A correlacdo entre este indicador e as dimensdes cognitivas avaliadas no Tem-
po 1 ndo se revelou significativa (Tabela 53), mas tal j4 ndo acontece na associa¢do

com o desempenho da crianga na leitura no tempo 2 (valores de correlacdo >.150 e p
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< .05). Constatamos que, de acordo com os dados disponiveis, o ambiente literacito
onde a crianga esta inserida (medido no Jardim de Infancia) ndo se encontra relaciona-
do com o nivel de desenvolvimento das dimensdes cognitivas relacionadas com a leitu-
ra nesse momento da sua vida nem com o seu desempenho na leitura que ird apresen-
tar no 1.2 ano de escolaridade, mas parece haver alguma influéncia no desempenho no
2.2 ano de escolaridade, comprovada pela existéncia de correlagbes positivas e signifi-

cativas (embora fracas) tanto ao nivel da fluéncia como da precisdo leitoras.

Tabela 53 - Correlagdes de Pearson entre as diferentes medidas de desempenho recolhidas ao longos

dos 3 tempos de investigacao e o Ambiente Literacito familiar

Medidas de desempenho Ambiente Literacito
Dimensodes cogni- Processamento Linguistico 142
tivas tempol Velocidade de acesso ao léxico .030
Competéncias visuoespaciais -.133
Leitura no tempo 2 Precisao .152
Fluéncia .130
Leitura no tempo 3 Precisao .156"
Fluéncia .168"

*p<.05

Quisemos explorar um pouco melhor a relagdo desta varidvel com os diferentes
niveis de leitura alcancado pelas criancas no final do 2.2 ano de escolaridade, de forma
a verificar a influéncia separadamente em cada grupo de criancas.

Constatamos que apenas no grupo de criancas com dislexia existem correlacdes
significativas, positivas, e que podem ser consideradas grandes, entre o Ambiente Lite-
racito e as medidas do nosso estudo, nomeadamente no tempo 1 na dimensdo relativa
ao Processamento Linguistico e no tempo 2 com o seu desempenho na precisao e flu-

éncia de leitura.
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Tabela 54 - Correlagdes de Pearson por nivel de leitura entre as diferentes medidas de desempenho re-

colhidas ao longos dos 3 tempos de investigacdo e Ambiente Literacito

Ambiente Literacito por nivel de leitura
Com pro-

Medidas de desempenho Com .diSIE- blemas na Not‘mo-
xia leitura leitor

(n=14) (n=29) (n=157)
Dimensdes Processamento Linguistico .738" .310 .120
cognitivas Velocidade de acesso ao Iéxico .250 .041 -.036
tempol Competéncias visuoespaciais -.157 -.214 -.142
Leitura no Precisdo 735" .053 .076
Tempo 2 Fluéncia .741™" .184 .098
Leitura no Precisao 487 -.075 136
Tempo 3 Fluéncia .521 .180 142

“p<.01

Assim, as criancas que tém um melhor desempenho na leitura no grupo com
dislexia no final do 2.2 ano de escolaridade sdo as que beneficiaram de um ambiente
literacito mais favordvel, sendo clara a influéncia que os fatores contextuais poderao
ter na diminuicdo da expressao das suas dificuldades. De facto, realizando modelos de
regressao linear para cada um destes grupos tendo como varidvel dependente a fluén-
cia de leitura no 2.2 ano e como preditor o ambiente literacito, verificamos que apenas

no grupo com dislexia existe um modelo significativo, F (1)= 10.955, p = .009.

Tabela 55 - Modelos de regressao preditivos da fluéncia de leitura no 2.2ano em cada grupo de nivel de

leitura tendo como preditor o ambiente literacito familiar

Preditor Grupos de nivel de leitura F R? R2ajust. t
) .. Com dislexia 10.955 0.549 0.499 3.310
Ambiente litera- )
. . Com problemas de leitura 0.599 .034 -.023 774
cito da familia )
Normo-leitor 1.200 .010 .002 1.095

“p<.01

Para além do nivel de significdncia do seu cardcter preditivo constatamos ainda
gue o peso desta varidvel no grupo de criancas com dislexia é grande podendo explicar
49.9% da variancia encontrada no seu desempenho na leitura. Ou seja, dentro do gru-
po de criancas com dislexia o ambiente literacito parece fazer a diferenca entre de-

sempenhos mais e menos fracos.
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Este resultado é interessante, mas carece de estudos mais aprofundados com
amostras de maiores dimensdes. S3o raras as investiga¢des que analisam o impacto do
ambiente familiar de literacia no desempenho na leitura de criancas com dificuldades
pelo que apenas referimos a de Rashid, Morris e Sevcik (2005). Os autores procuraram
analisar o contexto de literacia familiar de um grupo de 65 criangas com dificuldades
de leitura do 1.2 e 2.2 anos de escolaridade, tendo verificado que, apds controlar o
efeito do Ql da crianca e o nivel educacional da mae, nenhuma das variaveis em anali-
se (atividades de literacia realizadas pela criancas e atividades promovidas pelos pais)
predizia o desempenho da crianga na descodificacao leitora, na escrita e na aritmética.
A predizer o desempenho na compreensao leitora apenas o nivel de literacia dos pais
parecia acrescentar uma variancia significativa, mostrando que as atividades de leitura
realizadas pelos pais explicam de forma significativa o desempenho da crianca na
compreensao da leitura.

No caso especifico do nosso estudo podemos referir alguns constrangimentos
relacionados de forma direta com este indicador, como é o caso dos dados se referi-
rem a uma amostra reduzida de criancas com dificuldades (n=14), o ambiente de lite-
racia familiar ter sido apenas avaliado uma vez no Jardim de Infancia e as medidas de
leitura terem sido recolhidas um e dois anos apds, havendo outras fontes de variabili-
dade ao longo do estudo que ndo foram controladas. Ndo obstante estes limites, pare-
ce-nos que este indicador é relevante, levantando a questdo da importancia que a ati-
tude e as praticas de literacia da familia podem ter no desenvolvimento linguistico e na
aquisicdo da leitura em criangas com dislexia, merecendo, certamente uma atencgao e
exploracdo posteriores em outras investigacoes.

Em suma, podemos concluir que, relativamente ao impacto que o contexto fa-
miliar de literacia assume no desempenho da crianca, tal como tem sido demonstrado
noutros estudos, o Ambiente Literacito familiar (considerado como um conceito mais
abrangente que engloba atitudes parentais face a leitura, atividades e interesses da
prépria crianca, numero de livros infantis em casa e atividades de aproximacao a leitu-
ra realizadas pelos pais) tem uma influéncia positiva no nivel de leitura alcancado pela
crianca, confirmando a nossa hipdtese 9, apesar da correlagao ser significativa apenas
no 2.2 ano de escolaridade. O contexto de literacia influencia de facto o desempenho

na leitura que as criangas alcangardo, tendo um maior peso nas que apresentam pro-
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blemas significativos nessa aprendizagem, atuando de forma positiva na diminuigao da

manifestagao de dificuldades.

Fatores contextuais enquanto preditores da dislexia de desenvolvimento

Uma das nossas hipdteses prevé a inexisténcia de poder preditivo relativamen-
te a dislexia dos fatores que se relacionam com o contexto onde a crianga vive: o NSE
da familia e o seu ambiente de literacia. Antes de darmos inicio a realizacdo de mode-
los de regressao logistica com estas varidveis fomos testar o seu interesse na presenca
da dislexia de desenvolvimento através de analises univariadas. O que constatamos foi
a auséncia de diferencas entre os grupos de criangas com e sem dislexia no que se re-
fere ao seu NSE e ao ambiente literdcito, pelo que ndo estdo asseguradas as condi¢des
para se realizarem analises de regressao logistica. Desta forma, uma vez que o NSE e o
ambiente literacito da familia ndo sdo distintos de forma significativa nas criancas com
e sem dislexia, confirma-se o previsto na hipdtese 11, ndo tendo estas varidveis poder

preditivo relativamente a dislexia de desenvolvimento.

Em jeito de conclusdo, podemos salientar o interesse, entre os investigadores,
pela relevancia dos fatores contextuais na aprendizagem das criancgas, atestado pela
existéncia de inUmeros estudos sobre o tema, mostrando em geral a sua influéncia nao
sé na leitura mas também na competéncia académica em geral. De entre os diversos
fatores contextuais referidos pela literatura assumiram para nds importancia particu-
lar, nesta investigacao, o NSE da crianga e o contexto familiar de literacia. Apds as ana-
lises efetuadas, com os dados disponiveis, podemos resumir as conclusdes da seguinte
forma:

- 0 NSE é, tal como tem sido repetidamente apontado pela literatura, um mo-
dulador do desempenho da crianca no que se refere a varidveis relativas a linguagem
(referimo-nos a variavel Processamento Linguistico que engloba competéncias relacio-
nadas com a consciéncia fonémica, o conhecimento do nome das letras e de nimeros
e a sensibilidade a variacdes fonéticas na linguagem oral), mas também do seu interes-

se por ouvir histérias e por ir a uma Biblioteca. Para além da influéncia nas competén-

238 Indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento



cias que a crianca apresenta antes de iniciar a aprendizagem da leitura, o NSE mantém
a sua ascendéncia na aquisicdo e desenvolvimento posterior da capacidade leitora,
tanto no 1.2 como no 2.2 ano de escolaridade, havendo de forma persistente um maior
prejuizo para as criangas de NSE mais baixo;

- 0 ambiente de literacia da familia (como varidvel agregadora de indicadores
relativos ao numero de livros em casa, a frequéncia de leitura dos pais, a frequéncia
com que estes realizam atividades de promocdo da leitura e do ensino explicito de
competéncias relacionadas com a sua aprendizagem junto dos seus filhos, e também o
interesse e a frequéncia de realizagdao por parte da crianga de algumas atividades rela-
cionadas com o material impresso), tem uma influéncia positiva no desempenho da
crianga na leitura, nomeadamente com o verificado no 2.2 ano de escolaridade, con-
firmando o que tem sido concluido noutros estudos, sobretudo no que se refere a im-
portancia do ambiente familiar de literacia no desempenho na leitura que as criangas
mostram em anos subsequentes;

- relativamente ao grupo de criangas com dislexia, o ambiente de literacia fami-
liar mostrou ser um mediador importante do seu desempenho na leitura, estando as-
sociado de forma significativa e positiva a uma menor manifestacdo de dificuldades da
leitura nestas criangas.

- apesar da importancia que adquirem no nivel de desempenho mostrado pelas
criangas na leitura, os fatores contextuais nao sao preditores da dislexia, colocando em
evidéncia que, de facto, a manifestacdo de dificuldades especificas de leitura terad a sua
génese noutros fatores relacionados diretamente com caracteristicas intrinsecas da
crianca e que as variaveis contextuais poderdo atuar como facilitadoras ou inibidoras
de um melhor desempenho mas nao serao causas nem assumem poder preditivo des-

sas mesmas dificuldades.
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Conclusao

Retomando o nosso ponto de partida, recordamos que toda a investigacdo an-
teriormente exposta foi norteada pela necessidade de se definirem, para o portugués
europeu, os preditores de dificuldades especificas na aprendizagem da leitura ou, dito
de outra forma, pela demanda de indicadores precoces da dislexia de desenvolvimento
que possam estar presentes ao nivel do Jardim de Infancia, a fim de se poder fazer
uma prevencao eficaz que vise a diminuicdo das consequéncias negativas que advém
das dificuldades acumuladas.

Chegados a este ponto da investigacdo, iremos rever os resultados do estudo
realizado, procurando elaborar uma simula dos tépicos mais relevantes, a fim de os
podermos integrar, avaliar e interpretar. Recordamos que os objetivos que guiaram
toda esta investigacdo se orientavam para duas grandes dreas: a andlise e estudo dos
fatores explicativos da aquisicdo leitora, subdivididos em varidveis contextuais e mais
diretamente relacionadas com a crianga, e a identificagdo de preditores quer da leitura
normativa quer da dislexia de desenvolvimento, sendo esta Ultima a questdo mais cen-
tral de toda a investigagao.

Adotamos um plano metodoldgico longitudinal ao longo de trés anos e com
trés momentos de avaliacdo junto de 200 criancgas, desta forma pudemos identificar,
avaliar e acompanhar o desenvolvimento de diferentes fatores que, de acordo com a
revisdo bibliografica, poderiam estar implicados na aquisicdo da leitura. Da nossa
amostra inicial (204 criancgas) apenas houve 4 perdas no final da investigacao, tendo os
momentos de avaliacdo ocorrido em 15 estabelecimentos de Jardim de Infancia e 28
Escolas do 1.2 ciclo na zona centro interior e litoral do pais. A maioria das criangas era
oriunda de um meio socioecondmico médio, sendo predominante o nivel baixo relati-
vamente ao elevado.

No final do 2.2 ano de escolaridade a grande maioria (79.7%) das criangas tinha
um desempenho na leitura considerado pelo menos médio (igual ou acima do percen-
til 25). Apenas 35 criangas (17.5%) manifestavam algum tipo de problema nessa aquisi-
¢do (fluéncia ou precisdo abaixo do percentil 15) e, deste grupo, 14 cumpriam critérios
estritos para o diagnéstico de dislexia de desenvolvimento, correspondendo a uma

taxa de prevaléncia de 7% na nossa amostra. Este valor ndo é muito distinto dos obti-
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dos noutros estudos, tanto portugueses (Vale, et al., 2011) como internacionais
(Shaywitz, 2003; Sprenger-Charolles, et al., 2006).

Relativamente a aquisicdo e desenvolvimento da competéncia leitora, verifica-
mos que no final do 1.2 ano de escolaridade os desempenhos eram bastante dispares,
com muitas criancas a mostrarem uma aquisicao insipiente do processo de descodifi-
cacdo e algumas a apresentarem ja uma leitura fluente. No 2.2 ano de escolaridade
praticamente todas as criancas mostraram forte evolucdo nesta aquisi¢cao, sobretudo
na qualidade da descodificacdo, embora se continuasse a verificar uma variabilidade
acentuada na fluéncia, com um coeficiente de dispersdo ainda bastante elevado. Ou
seja, podemos concluir que no final do 2.2 ano o processo de descodificacdo, associado
a aquisicdo do principio alfabético, ja quase ndo tem segredos para a maioria das cri-
ancas, embora o mesmo ndo se possa dizer do procedimento ortografico, ja que se
verifica a existéncia de dificuldades em efetuar um reconhecimento mais rapido das
palavras em muitos participantes. Este perfil de desenvolvimento é semelhante ao que
se encontra em linguas cujo cédigo ortografico contém algumas irregularidades como
a Portuguesa, comprovando que, de facto, esta variavel contextual influencia no ritmo
de aquisicdo da competéncia leitora (Defior, Martos, & Cary, 2002; Goswami, et al.,
2001; Seymour, et al., 2003; Ziegler & Goswami, 2005).

Os desempenhos no 2.2 ano de escolaridade mostraram auséncia de associacao
com a idade e com o sexo dos participantes, embora no ano anterior tivesse havido
uma ligeira vantagem em favor das criancas que iniciaram a sua escolaridade com mais
uns meses de vida e também para os rapazes. No entanto, os efeitos do sexo e da ida-
de desapareceram apds controlado o nivel intelectual. Concluimos entdo que nem a
idade nem o sexo sdo variaveis que influenciem a aquisi¢cdo da leitura, sendo mais de-
terminante do que estas o nivel intelectual da crianca, tal como tem sido referido por
alguns autores (Sykes, Bell, & Rodeiro, 2009).

A existéncia de problemas na aquisicdao da linguagem oral por parte das crian-
cas deste estudo, quer na articulacdo quer na qualidade da expressdo em geral, referi-
da pelos pais no final do Jardim de Infancia, encontra-se associada ao desempenho
posterior na leitura, condicionando de forma moderada o ritmo de aquisicdo da fluén-
cia de leitura no 1.2 ano de escolaridade. No 2.2 ano a associa¢do continua a ser signifi-

cativa mas fraca, mostrando que, tal como referido na literatura, o desenvolvimento
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linguistico da crianga tem algum impacto no desempenho inicial na leitura e que pos-
teriormente se dilui (Whitehurst & Lonigan, 1998).

No que se refere aos restantes fatores diretamente relacionados com a prdépria
crianga, nomeadamente os cognitivos, os varios estudos que realizamos levaram-nos a
extrair algumas conclusdes acerca do perfil e ritmo de aquisicdo da leitura:

- as variaveis que mais fortemente se relacionam com a aquisi¢do do principio
alfabético (considerando que a Precisdo de leitura é uma medida da qualidade desta
aquisicdo) sdo a velocidade de nomeacdo de numeros e o conhecimento do nome das
letras. Ou seja, a qualidade da descodificagao leitora que a crianga consegue ter parece
estar associada a velocidade com que estabelece a ligacdo entre simbolos graficos e a
sua representacdo fonoldgica armazenada na memdria de longo prazo, seja ela refe-
rente a nomes de numeros ou de letras. De facto, tal como é atestado pela revisdo
bibliografica, as tarefas de nomeacao rapida tém maior poder preditivo do desempe-
nho na leitura até ao 3.2 ano (Meyer, Wood, Hart, & Felton, 1998), sendo interpreta-
das como um indicador da maior eficiéncia da crianga na associacdao entre as letras e
os seus sons (Lervag & Hulme, 2009; Swanson, et al., 2003);

- no que se refere a Fluéncia, enquanto reflexo do automatismo que a crianca
consegue impor na leitura, efetuando de forma rapida o reconhecimento de algumas
palavras, constatdmos que, de entre as varidveis avaliadas no Jardim de Infancia, as
gue lhe estdao mais fortemente associadas sao as relativas a velocidade de nomeacao
de numeros, ao conhecimento do nome das letras e a sensibilidade fonémica. No am-
bito desta investigacao, a fluéncia de leitura reflete o nimero de palavras corretamen-
te lidas por minuto, sendo, por isso, uma varidvel compdsita que ndo se refere apenas
a velocidade leitora, ao contemplar também a exatidao da leitura. Desta forma pode-
se justificar a partilha de varidveis correlacionadas com a precisdo leitora, ao implicar
também a velocidade de acesso a representacao fonoldgica retida na memoaria de lon-
go prazo. Surge, para além desta, uma correlagdo com a detec¢ao fonémica que, embo-
ra seja grande no 1.2 ano, é moderada no 2.2, o que atesta a importancia que a consci-
éncia fonoldgica, nomeadamente a sensibilidade fonémica, tem numa fase inicial da
aquisicao da leitura, (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Caravolas, et al., 2005; Cardoso-
Martins, 1995; Elbro & Jensen, 2005; Hoien & Lundberg, 2000; Juel, et al., 1986; Liber-
man, et al., 1974; Melby-Lervag, et al., 2012; Scarborough, 1998a; Ziegler, et al., 2010).
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A variancia de leitura explicada por esta prova é inferior ao encontrado em investiga-
¢oes em lingua inglesa (Schatschneider, et al., 2004) mas superior ao que se constata
em ortografias mais transparentes (Ziegler, et al., 2010), sendo um resultado esperado
num sistema de escrita com um grau intermédio de opacidade/transparéncia, como a
portuguesa.

Pudemos entdo verificar que todas as varidveis neurocognitivas estudadas con-
tribuem de forma significativa para a aquisicdo da leitura, sendo mais relevantes os
resultados obtidos com a sua agregacdo em fatores (processamento linguistico, a velo-
cidade de acesso ao léxico e as competéncias visuoespaciais). No entanto, o peso des-
tas variaveis em cada momento da aprendizagem é distinto, com as competéncias re-
lativas ao processamento linguistico a assumirem maior peso na predicdao do desem-
penho no 1.2 ano de escolaridade. No 2.2 ano de escolaridade passam a ser mais rele-
vantes as competéncias da crianca ao nivel da velocidade de acesso ao |éxico. Verifi-
camos entdo que, numa primeira fase de aprendizagem, a fluéncia que a crianca im-
prime na leitura (enquanto reflexo da velocidade e qualidade da descodificagdo) de-
penderd, sobretudo, de um conjunto de variaveis relacionadas com as competéncias
linguisticas (representacdes fonoldgicas, consciéncia fonémica, conhecimento de le-
tras) mas, numa fase seguinte, em que ja terdo sido criados alguns automatismos, a
fluéncia de leitura dependera de forma relativamente equilibrada da velocidade de
acesso ao léxico e das competéncias relativas ao processamento linguistico, tal como
tem sido encontrado noutros estudos com cédigos ortograficos menos opacos que o
inglés (Gijsel et al., 2006; Schatschneider, et al., 2004).

As competéncias visuoespaciais, apesar de assumirem um peso menor na pre-
dicdo do desempenho leitor das criangas, sao importantes, podendo-se concluir que
no 1.2 e 2.2 anos de escolaridade a fluéncia de leitura de uma crianga sera tanto maior
quanto melhores forem as suas competéncias ao nivel linguistico (consideradas num
sentido mais abrangente, incluindo a consciéncia fonémica), quanto mais facil for o
acesso as suas representacdes lexicais e quanto mais desenvolvida for a sua organiza-
¢do visuopercetiva.

Assim, retomando um dos objetivos desta investigacdo que visava identificar,
ao nivel do Jardim de Infancia, as varidveis mais diretamente relacionadas com a crian-

ca (sexo, idade, existéncia de problemas no seu desenvolvimento, nivel intelectual,
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competéncias linguisticas, visuopercetivas, de velocidade de nomeacdo e o conheci-
mento de letras) que se relacionam com o seu futuro desempenho na leitura tanto no
1.2 como no 2.2 ano de escolaridade, podemos concluir que o sexo e a idade estdo
fracamente associadas ao futuro desempenho na leitura, sendo modeladas pelo nivel
intelectual. Este, assume um peso que, apesar de ser significativo, é desprezdvel quan-
do considerado em conjunto com as restantes varidveis cognitivas mais especificas.
Sdo, de facto, estas ultimas, nomeadamente as relacionadas com o processamento
linguistico (no qual se englobam a sensibilidade fonémica e o conhecimento do nome
das letras), a velocidade de acesso ao Iéxico e as competéncias visuoespaciais que es-
tabelecem correlagdes mais fortes com a leitura e que maior poder preditivo apresen-
tam, tanto relativamente ao desempenho no 1.2 como no 2.2 ano de escolaridade.

Ainda no que se refere a fatores que possam influenciar a aquisi¢cdo da leitura,
nomeadamente os que possam estar relacionados com caracteristicas hereditarias,
verificdmos que 20 dos progenitores referiam haver mais alguém na familia com disle-
xia, sendo apenas oito em linha direta (pais ou irmaos). No entanto, através dos dados
do QHL (Alves & Castro, 2005), 21 pais e 23 maes dos nossos participantes revelaram
valores acima do ponto de corte, apresentando, assim, indicadores de uma histéria de
desenvolvimento marcada por dificuldades na aprendizagem da leitura. Apesar de nao
se verificar uma associacao entre dificuldades na histéria de leitura dos pais e a pre-
senca de dislexia nas criangas, constatdmos, no grupo de criancas com dislexia, uma
percentagem mais elevada de mdes com problemas de leitura (28.6%, contra 11.4%
verificado no grupo sem dislexia). Para além disso, regista-se uma correlacdo negativa
entre os problemas na histdria de leitura dos pais e o desempenho da crianca na leitu-
ra no 1.2 e no 2.2 ano, definindo uma tendéncia para os pais das criangas com dislexia
terem apresentado também problemas na sua histéria pessoal de aprendizagem da
leitura, tal como tem sido apontado por outras investigacdes (Muter & Snowling, 2009;
van Bergen, et al., 2012). Concluimos que as dificuldades manifestadas pelos pais na
leitura estdo associadas de forma negativa, embora fraca, com as aquisi¢Ges iniciais
das criancas, refletindo alguma suscetibilidade destas, tanto no 1.2 como no 2.2 ano de
escolaridade.

No que se refere aos fatores do contexto, foram para nés importantes os que

refletiam o nivel socioeconémico da crianca e o ambiente familiar de literacia. O NSE
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da familia é, de forma consensual, tido como um fator que transporta um elevado risco
para variados aspetos do desenvolvimento da crianga, incluindo o sucesso escolar (Ar-
nold & Doctoroff, 2003; Bradley & Corwyn, 2002; Sirin, 2005). No que se refere especi-
ficamente a leitura, os estudos mostram uma relagdo de covariancia entre o NSE e o
rendimento na leitura das criancas de forma mais acentuada no inicio da escolaridade
(Aikens & Barbarin, 2008), com uma superioridade das criangas de NSE alto, evidente
de forma clara e transversal em diversos estudos (Fernald, et al., 2013; Huttenlocher,
et al., 2010; Muter, et al., 2004; Roth, Speece, & Cooper, 2002; Scarborough, 2001). Na
presente investigacdo os resultados reforcam esta constatagdo, ao registar-se uma
correlagdo mais acentuada entre o NSE e as varidveis relativas ao processamento lin-
guistico avaliado no Jardim de Infancia, e também com o nivel de leitura alcancado
pela crianca, sobretudo no 1.2 ano de escolaridade. Verificamos que, tal como tinha
sido referido por outros investigadores, o NSE da familia tem uma influéncia positiva
guer no desenvolvimento linguistico da crianga quer no ritmo e niveis de leitura que
ird alcancar.

O ambiente de literacia pode ser considerado de maneira mais estrita, contem-
plando um fator Unico, ou de forma mais lata, abrangendo um conjunto de fatores que
se sabem poder influenciar quer o desenvolvimento linguistico da crianga quer o seu
desempenho inicial na leitura. Este ultimo procedimento tem sido adotado por alguns
investigadores, construindo um indicador global que agrega outros, tendo-se verifica-
do que existe uma associacdo entre o ambiente literdcito visto desta forma e o de-
sempenho da crianga na leitura (Burgess, et al., 2002; Frijters, et al., 2000). Seguindo o
mesmo procedimento calculdmos uma varidvel compdsita que engloba os indicadores
relativos ao numero de livros em casa, a frequéncia de leitura dos pais, a frequéncia
com que estes realizam atividades de promocdo do interesse pela leitura e do ensino
explicito de competéncias relacionadas com a aprendizagem da leitura junto dos seus
filhos, e também o interesse e a frequéncia de realizacao por parte da crianga de al-
gumas atividades relacionadas com o material impresso. Essa variavel agregadora mos-
trou-se apenas correlacionada de modo significativo com o futuro desempenho da
crianca na leitura no final do 2.2 ano de escolaridade, apesar de ter um efeito positivo

bastante mais acentuado no grupo de criancas com dislexia.
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No que se refere a nossa intencao de analisar a influéncia dos fatores contextu-
ais (nomeadamente os relacionados com o ambiente de literacia da familia e o nivel
socioecondmico) na aquisicdo da leitura por parte da crianca e na ocorréncia de pro-
blemas de aprendizagem da mesma, podemos concluir que a sua influéncia é mais
evidente no tocante ao nivel socioecondmico, embora nenhuma se assuma como vari-
avel preditora da existéncia de futuras dificuldades de aprendizagem (dislexia de de-
senvolvimento). O NSE da familia esta associado com as praticas de literacia a que a
crianca esta exposta (frequéncia de contacto com o material impresso, por exemplo),
mas também com o interesse que a crianga manifesta em algumas atividades relacio-
nadas com a leitura (leitura de histérias, nomeadamente). Este importante fator con-
textual tem ainda um efeito mais evidente no desenvolvimento de competéncias rela-
tivas ao processamento linguistico ainda no Jardim de Infancia que, tal como vimos, é
determinante no ritmo e qualidade das primeiras aquisicdes da leitura por parte da
crianga.

Concluimos que o ambiente de literacia da familia pode atuar como um fator
protetor para as criangas que se encontram em risco de manifestar dificuldades espe-
cificas de aprendizagem da leitura, sendo o NSE um forte modelador do desempenho
na leitura no 1.2 e 2.2 ano de escolaridade em todas as criangas.

Em relacdo ao tema central desta tese - a identificacdo de sinais presentes ao
nivel do Jardim de Infancia da existéncia futura de dificuldades especificas de aprendi-
zagem da leitura, comeg¢dmos por constituir um grupo de crian¢as da nossa amostra
qgue, no 2.2 ano de escolaridade, apresentavam caracteristicas inequivocas de dislexia
de desenvolvimento. Os critérios que adotdmos foram estritos, nomeadamente os
relativos ao nivel intelectual (pois sé incluimos neste grupo criangas com Ql pelo me-
nos médio), numa tentativa de eliminar alguma variabilidade que pudesse decorrer de
variagoes do nivel intelectual. O grupo de criangas com dislexia ficou constituido por
14 participantes tendo sido sujeitos a um conjunto de provas cognitivas e de compe-
téncias leitoras, de acordo com o estipulado por um dos nossos objetivos (analisar o
perfil neurocognitivo das criangas que apresentam um desempenho na leitura muito
inferior ao esperado para a sua idade). Assim sendo, verificAmos que, em geral, estes
participantes caraterizam-se por dificuldades significativas ao nivel da leitura (fluéncia

abaixo do percentil 10), predominando um perfil cognitivo em que o Ql verbal é inferi-
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or ao de realizacdo. O desempenho nas provas da BANC foi em média bastante inferi-
or, mostrando que um perfil de défices em fungdes relativas a consciéncia fonémica,
memboria de trabalho, velocidade de nomeacdo e atengdo, apesar de ndo estar presen-
te de igual modo em todas as criangas, caracteriza este grupo, como é definido pela
literatura da darea.

No que se refere as medidas recolhidas no Jardim de Infancia, a andlise compa-
rativa entre o grupo de criancas com dislexia e as criangas com desempenho normativo
na leitura, mostra um perfil diferenciado em quase todas as fun¢des neurocognitivas
avaliadas, sobretudo nas provas de Nomeag¢do Rapida de NUmeros e na Fluéncia Ver-
bal (d> 1.5).Violam este padrdo os resultados observados nas Matrizes de Raven e o
tempo de execucdo da Figura Complexa de Rey. Nesta analise, acresce ainda o facto
das criancas com dislexia apresentarem um perfil diferenciado do grupo identificado
como tendo problemas de leitura em muitas varidveis, sobressaindo as pontuagdes na
Nomeacao Rapida de cores e na Fluéncia Verbal (d> 0.8).

Nas criangas com dislexia ndo foram encontradas diferencas relativas ao sexo,
idade ou nivel intelectual tendo sido posteriormente testados varios modelos de re-
gressdo logistica com as varidveis medidas no Jardim de Infancia com vista a detecao
de preditores das suas dificuldades. Apesar do tamanho deste grupo ser um forte con-
dicionador do numero de variaveis a introduzir nos modelos de regressao, foram obti-
das algumas estatisticas com niveis de significancia relevantes e bons indicadores de
ajustamento. Numa primeira analise, introduzindo os trés indices fatoriais agregadores
das medidas obtidas no Jardim de Infancia (Processamento linguistico, Velocidade de
Acesso ao Léxico e Competéncias Visuoespaciais) verificdmos que apenas o desempe-
nho nas provas de Velocidade de Acesso ao Léxico distingue as criancas que apresen-
tam dislexia das que ndo apresentam. Na fase seguinte calcularam-se novas estatisti-
cas introduzindo separadamente as varidveis de cada indice fatorial. Verificou-se que
apenas sdo relevantes para explicar a dislexia o conhecimento do Nome das Letras e a
Fluéncia Semantica. Esta ultima assume um peso mais preponderante nesse modelo
preditivo, tendo sido calculados pontos de corte para ambas as varidveis.

Assim, no que se refere a predicdo da dislexia de desenvolvimento com indica-
dores recolhidos ainda no Jardim de Infancia verificamos que, de acordo com os dados

obtidos na amostra de 14 criancas, os melhores indicadores dizem respeito a Fluéncia
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Semantica e ao conhecimento que a crianga tem do Nome das Letras, refletindo as
capacidades de associacdo de cddigos fonoldgicos a simbolos graficos, o seu armaze-
namento na memédria de longo prazo, bem como a constru¢do do Iéxico interno, e a
velocidade de acesso a esses codigos. Ou seja, parecem aqui implicadas tanto varidveis
relacionadas de forma mais global com a linguagem oral da criancga, tal como a exten-
sao do seu léxico e a acessibilidade ao mesmo, como varidveis mais especificamente
relativas a leitura, nomeadamente a associacdo de simbolos graficos (letras, neste caso

concreto) a0 seu nome.

Numa tentativa de sintetizar os dados mais relevantes extraidos desta investi-
gacdo poderiamos elencar, como sobressaindo de forma clara, os seguintes indicado-
res:

- 0 ritmo de aquisicdo da leitura das criangas em portugués europeu é distinto
do que ocorre em criancas que aprendem em cédigos ortograficos mais opacos e se-
melhante ao de criangas de ortografias mais transparentes, como a espanhola ou a
francesa, com o dominio do processo de descodificacdo durante o 2.2 ano de escolari-
dade (visivel pela presenca do efeito de teto na Precisdo) e com a emergéncia do pro-
cesso ortografico, em muitas criancas, também neste ano de escolaridade (evidente no
crescente automatismo de leitura, dado pelas valores de Fluéncia);

- percebemos que é possivel, com base em dados de avaliacao cognitiva reco-
Ihidos no Jardim de Infancia, ter-se uma estimativa do desempenho que a crianga po-
derd apresentar na leitura no 2.2 ano de escolaridade;

- verificdmos que todos os fatores cognitivos estudados (processamento lin-
guistico, velocidade de acesso ao léxico e competéncias visuoespaciais) se mostram
relevantes para a aquisicdo da leitura;

- as competéncias relacionadas com o processamento linguistico parecem ser
mais relevantes numa fase inicial da aquisicao da leitura onde se adquire o processo de
descodificacdo, explicando 39% da variancia total na fluéncia de leitura. No 2.2 ano,
guando a crian¢a parece estar a desenvolver o automatismo, passando a reconhecer
as palavras de forma mais direta, diminuem a sua importancia explicando 20% da vari-

ancia observada na leitura;
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- a velocidade de acesso ao |éxico é uma competéncia implicada de forma cons-
tante na aprendizagem da leitura, embora seja variavel a relevancia que assume nas
diferentes competéncias de leitura. Assim, no 1.2 ano de escolaridade é o fator que
explica a maior variancia da precisdo de leitura (22.9%) e no 2.2 ano, apds a fase inicial
da sua aquisicdo quando a crianca esta a criar mais automatismo de leitura, é o que
assume maior peso na fluéncia, explicando 20.5% da sua variancia;

- as competéncias visuoespaciais, apesar de terem um peso menor do que 0s
outros dois fatores, contribuem igualmente para a aquisicdo da leitura, sobretudo para
a precisdo ou exatiddo da descodificagdo, ao explicarem 7.6% da variancia observada
no 1.2 ano de escolaridade;

-as dificuldades que os progenitores apresentaram na aprendizagem da leitura
sdo também um dos fatores que parecem influir no desempenho da crianca, ainda que
de forma ligeira, mostrando o peso que os fatores relativos a hereditariedade podem
ter no desenvolvimento desta competéncia;

- de entre as varidveis do contexto estudadas é o nivel socioeconémico da fami-
lia que parece ser mais importante tanto de forma indireta, para o desenvolvimento
das competéncias linguisticas da crianca, favorecendo a aquisicdo da leitura, como
diretamente para a sua competéncia leitora, com efeitos que se notam até ao final do
2.2 ano;

- a dislexia de desenvolvimento manifestou-se em 7% das criangas participantes
na investigacdo e nao surgiram diferencgas significativas relativamente ao sexo, idade
ou nivel socioeconémico;

- dentro do grupo de criancas com dislexia o ambiente literacito familiar parece
ser um fator protetor, diminuindo o impacto e a manifestagdao das dificuldades, ou
seja, a exposicao ao material impresso, a adog¢do por parte dos pais de estratégias de
promocao da leitura e a frequéncia e o interesse que a crianga manifesta nestas ativi-
dades, poderao fazer a diferenca no grau de intensidade das suas dificuldades;

- a dislexia de desenvolvimento parece ser indiciada pela presenca, no final do
Jardim de Infancia, de problemas ao nivel da velocidade de acesso ao léxico, por difi-

culdades na memorizacdo do nome das letras e em tarefas de fluéncia semantica.
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Apesar de reconhecermos a pertinéncia destes dados, ndo podemos ignorar a
presenca de algumas condicionantes nesta investigacdo que limitam o alcance e a ge-
neralizagao das conclusdes.

Destacamos, em primeiro lugar, algumas op¢des metodoldgicas que tomamos,
nomeadamente as relativas a escolha dos instrumentos. De facto, embora tivéssemos
procurado selecionar testes de avaliagdo neuropsicolégica que cobrissem um amplo
leque de variaveis que, de acordo com a literatura, estdo implicadas na aprendizagem
da leitura, temos consciéncia de que alguns dos utilizados no tempo 1, quando as cri-
ancgas estavam no Jardim de Infancia, revelaram nao ser adequados a faixa etaria dos
participantes, traduzindo-se num menor contributo para o conhecimento que se pre-
tendia. Para além disso, grande parte dos instrumentos ndo apresentavam dados nor-
mativos para esta faixa etaria o que limitou as interpretacées dos dados obtidos com
os mesmos. Poderiamos ainda ter optado pela introducdo de outras componentes im-
portantes, como a meméria fonoldgica ou a meméaria de trabalho.

As informacdes relativas a histéria de desenvolvimento da crianga e as dificul-
dades que manifestaram na aquisicdo da linguagem oral foram recolhidos de forma
indireta, através do preenchimento de um questionario pelos progenitores, o que po-
dera ter introduzido algum enviesamento por problemas na recordacao de factos ou
por ndo ter havido esclarecimento de duvidas relativas a conceitos ou a nomenclatura
utilizada. Recordamos que uma parte relevante dos pais e maes (quase 40%) tinham
habilitagdes escolares inferiores ao 9.2 ano. Para além disso, ndo se atualizaram os
dados da familia relativos ao seu ambiente de literacia durante os anos seguintes da
investigacdao nem se recolheram outras informagdes relevantes, nomeadamente rela-
cionadas com medidas compensatdrias que os progenitores pudessem ter adotado em
face das dificuldades que os seus filhos tivessem vindo a manifestar.

Embora tivéssemos procurado investigar os fatores intrinsecamente ligados a
crianga que estariam associados a sua aprendizagem da leitura, ndo podemos ignorar o
peso que as metodologias adotadas pelos professores tém nesta aprendizagem. Esta
importante variavel nao foi controlada, mas em diferentes momentos da investigacao
percebemos a sua influéncia. De facto, o contacto direto que estabelecemos com os

diferentes docentes permitiu-nos perceber que as estratégias sdo bastante dispares, o
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que podera ter um efeito mais ou menos direto, mas importante, no ritmo e qualidade
das aquisi¢des dos alunos.

Por fim, ndo podemos deixar de referir o facto de a amostra de criangas com
dislexia de desenvolvimento ter apenas 14 participantes. De acordo com as taxas de
prevaléncia, para conseguirmos uma amostra relevante neste grupo especifico, teria-
mos de iniciar a investigacdo com mais de 500 criangas, o que seria incomportavel para
apenas um investigador. A decisdo de iniciar o estudo com 200 criangas subjugou-se a
critérios de ordem pratica, sendo claros, desde o inicio, os constrangimentos que dai
adviriam.

Em termos de sugestdes para futuras investigacoes relativas aos preditores da
dislexia, aconselhamos que se revejam os instrumentos (alargando o nimero de varia-
veis em estudo e aferindo instrumentos para esta faixa etaria). Para além disso, sera
essencial que se amplie o numero de investigadores para que se obtenha uma amostra
mais expressiva de criangas com dislexia de desenvolvimento. Sugerimos ainda que se
inclua como variavel de analise a metodologia dos professores na abordagem a leitura,
para além de questdes relacionadas com a motivacdo dos alunos e estratégias com-
pensatorias a que a familia possa recorrer.

Em suma, podemos concluir referindo que, apesar da dislexia de desenvolvi-
mento ser diagnosticada apenas quando ja hd manifestacdes claras de dificuldades na
aprendizagem da leitura, é possivel sinalizar criangas em risco ainda durante a fase
final do Jardim de Infancia a fim de se adotarem estratégias preventivas, capazes de
guebrar o ciclo de dificuldades cumulativas que estdao presentes em muitos individuos
com dislexia. Percebemos, com esta investigacdo, que o desenvolvimento das funcdes
cognitivas relativas ao processamento linguistico é importante para a aquisi¢ao inicial
da leitura mas que a presenca de dificuldades significativas nesta competéncia acadé-
mica bdsica ndo é predita de forma exclusiva por problemas na sensibilidade fonémica,
apesar das criancas com dislexia continuarem a revelar muitas dificuldades nesta com-
peténcia dois anos apds o inicio da leitura. De facto, os indicadores precoces da disle-
xia de desenvolvimento poderdo estar associados a presenca de problemas na veloci-
dade de acesso ao léxico mental e no conhecimento do nome das letras. Constituirdo,
assim, indicadores de risco as dificuldades por parte da crianga portuguesa em nomear

de forma rdpida objetos, em produzir rapidamente palavras de um dado campo sema-
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ntico e em memorizar o nome das letras. Caso estes indicadores estejam presentes
ndao poderemos estabelecer com precisdo a presenga de dislexia na crianga, mas deve-
rdo ser considerados como fatores de risco, apresentando-se como condicdo suficiente
para a adogdo de estratégias preventivas capazes de reduzirem a probabilidade da
futura ocorréncia das dificuldades especificas de aprendizagem da leitura ou, pelo me-
nos, minimizarem o seu impacto.

Terminamos esta dissertacdo com a certeza de que ainda ha um longo caminho
a percorrer na identificacdo das caracteristicas que as criancas com dislexia manifes-
tam ao longo do seu desenvolvimento, decorrente do cardter neurobiolégico desta
dificuldade de aprendizagem, mas percebendo que a presente investigacdo podera ser

um contributo para esse conhecimento.
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Investigagdao de Doutoramento - “Indicadores Precoces da Dislexia do Desenvolvimento”

Questionario aos Pais
Por favor preencha este questiondrio seguindo as indicagdes fornecidas em cada questao.
Os dados recolhidos sdao confidenciais e destinam-se apenas a investigacao em causa, tal
como havia sido referido no consentimento informado que assinou anteriormente.
Obrigada pela colaboracao
Anabela Carvalho

1. Data de nascimento da crianga: /] Sexo: [ Masculino [0 Feminino

2. Elementos do Agregado Familiar (pessoas que vivem na mesma casa com a crian-
¢a). Indicar o nimero de irmdos e de outros elementos que ai vivam:

O Pai

O Mae

O Irm3os. NUmero de irm3os :
O Outros. Quantos?

3. Profissdo e Habilita¢Oes Literarias dos Pais (indique a profissdo e assinale com
uma cruz (x) o local correspondente as habilitacdes literarias de cada um dos pro-

genitores):
HabilitagGes
12° ano ou | Bacharela- | Mestrado
4° ano 6° ano 9%ano equivalen- toou ou Douto-
Profissdo te Licenciatura ramento
Pai
Mae

4. Algum dos elementos do agregado familiar (pai, mae, irmaos) ou da familia alarga-
da (tios, primos, avds, ...) tem ou teve dislexia?

O Sim. O Nao

Quem? (indicar o grau de parentesco O N&o sei

com a crianga

5. Gravidez e parto:

Gravidez

O Normal O Sem problemas

O Derisco O Com problemas. Indique qual ou quais:
Parto

O Normal
O Cesariana

No fim do tempo
Depois do tempo.

Oo0oo

Antes do tempo. Com quantas O Normal com ajuda de férceps ou

semanas de gravidez? ventosa.




6.

Desenvolvimento da Crianga
Problemas de salde apresentados pela crianga até ao momento:

frases?

quais?

Com que idade a crianca disse as primeiras palavras? E as primeiras

Manifestou dificuldades na aprendizagem da fala? Se sim,

Frequenta ou frequentou Terapia da Fala? Se sim, quais os motivos principais?

7.

OO0OOo0o0o0Ooao

O000

Das dificuldades a seguir indicadas, assinale as que o(a) seu(sua) filho(a) apresenta:
Tem problemas de audicdo. Indique qual ou quais:

Tem problemas de visdo. Indique qual ou quais:

Tem problemas motores. Indique qual ou quais: -

Troca sons das palavras (t-p, v-f, ...)

Ndo pronuncia de forma correcta alguns sons das palavras

Nao diz bem algumas palavras mais complicadas

Troca algumas silabas das palavras quando fala

Tem dificuldade em explicar alguma coisa ou em contar uma situa¢ao que tenha vi-
vido

Tem dificuldade em transmitir um recado

Tem dificuldade em lembrar-se dos nomes das pessoas ou de lugares

Teve dificuldades em aprender o nome das cores

Ainda nao aprendeu o nome das cores

8. Actividades da crianga.
Para cada actividade indique a frequéncia com que a crianga a realiza de forma es-

pontanea, isto é, sem ser por sugestao do adulto:

Raramente ou | Algumasvezespor | Varias vezes Quase todos
Nunca semana por semana os dias

Fazer puzzles ou outros jo-
gos individuais

Ver livros revistas ou jornais

Pintar ou desenhar

Fazer de conta que Ié ou
escreve

Ver filmes de desenhos ani-
mados

9.

Aproximadamente quantos livros infantis tem em casa?
O Menosde5
O Entre6e 15
O Entre 16 e 30
O Mais de 30




10. Habitos de leitura dos pais da criangaO pai costuma ler:

O Quase todos os dias

OO Algumas vezes por semana
O Ocasionalmente, sobretudo aos fins-de-semana ou férias
0 Raramente, ndo gosta de ler

A mae costuma ler:

O Quase todos os dias

OO Algumas vezes por semana
O Ocasionalmente, sobretudo aos fins-de-semana ou férias
O Raramente, ndo gosta de ler

11. Interesses da crianga

Para cada actividade indique o interesse que a crian¢ca demonstra na sua realizacao

Nenhum
interesse

Ligeiro
interesse

Bastante
interesse

Muito
interesse

N3do sei

Ouvir histérias infantis contadas ou
lidas por um adulto

Ver livros, revistas ou jornais

Jogar jogos com letras ou palavras
(de computador ou outros)

Ir a uma Biblioteca

Ver filmes de desenhos animados

Assistir a pecas de teatro ou concer-
tos musicais

12. Numa semana normal, quantas vezes o pai ou a mae realiza com a crianga as acti-

vidades que se seguem?

Ra-
ramente ou
Nunca

Algu-
mas vezes por
semana

Va-
rias vezes por
semana

Qua-
se todos os
dias

Ler uma histdria infantil

Ensinar a escrever o nome da cri-
anga

Ensinar o nome das letras

Ensinar os nimeros

Ensinar lenga-lengas ou rimas

Ensinar as letras do alfabeto
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Valores de correlagdao de Pearson entre as varidveis cognitivas avaliadas no Tempo 1

* 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
MPC

2-DFT 282

3-FNRC 129  .259™

4-FNRN 305" 4517 .627”

5-FS 130 288" .428" .418"

6-FF 278" 423" 220" 3367 3127

7-FVT 185 379" 451" 477" .948" 533"

8-FCRPC 331" 122 116 100 1737 1517 2157

9-FCRPM 213 105 094 075 .150° .172° .193" .684"

10-NLT 276" 388" 286" .653" .210" .490 .334" 032 .043

11-PM 388" 239" 226 371" 216" 359" 287" .318" .213" .398"

12-EF 239" 282 2077 3117 224" 360" .336" 076 .063 .372" 222"

Nota: assinalam-se a negrito as correlagdes moderadas (>0,3).

Legenda: MPC- Matrizes Progressivas Coloridas, DFT- Detecao Fonémica Total, FNRC- Flu-
éncia de Nomeacdo Rapida de Cores, FNRN- Fluéncia de Nomeacdo Rapida de Numeros, FS- Fluén-
cia Semantica, FF- Fluéncia Fonémica, FVT- Fluéncia Verbal Total, FCR PC- Figura Complexa de Rey
Pontuacdo de Cdpia, FCR PM- Figura Complexa de Rey Pontuacdo de Memdria, NLT- Nome das

Letras Total, PM- Pares Minimos, EF- Eliminacdo Fonémica.

"p<0,05, “p<0,01





