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O “Cognitive Assessment System” como instrumento de avaliação
dos processos cognitivos da leitura
Vitor Manuel Lourenço da Cruz*

Resumo: Actualmente existem três teorias que contribuem para a explicação em
termos funcionais a leitura e as sua dificuldades, nomeadamente a teoria do
processamento visual, a teoria do processamento fonológico e, mais recentemente,
uma teoria que, reconciliando as duas anteriores, reforça o papel dos processos
cognitivos. Assim, parece-nos fundamental combinar variáveis oriundas das diferen-
tes correntes teóricas para encontrarmos um modelo que melhor permita prever as
dificuldades na aprendizagem da leitura. Neste sentido, dando um especial destaque
aos processos cognitivos através do uso do Cognitive Assessment System, o actual
estudo tem a preocupação de analisar teórica e empiricamente a identificação das
medidas de processamento visual, de processamento fonológico e de processamento
cognitivo que melhor permitem prever níveis futuros de leitura. Tendo por base o
estudo das correlações, da análise factorial e da regressão, os resultados indicam
que os processos importantes para definir os níveis iniciais da leitura são de diversa
ordem e estão associados à sensibilidade fonológica, ao domínio do princípio alfabético,
ao processamento sucessivo e à atenção.
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Abstract: Nowadays there are three theories that contribute in functional terms to
the explanation of the reading and its difficulties, specifically the theory of the visual
processing, the theory of the phonological processing and more recently a theory
that conciliating the two previous ones strengthens the role of the cognitive processes.
So it seems essential to combine variables from different theoretical chains to find
out a better model in order to foresee the difficulties of the reading process. This
way, giving a special evidence to the cognitive processes through the use of the
Cognitive Assessment System, the present study has as aim to analyse not only
theoretically but also empirically the identification of the visual, phonological and
cognitive processing measures that better allow to foresee the future levels of the
reading. Having as basis the study of correlations, factorial analysis and the regression,
the results show that the important processes to define the first reading levels are
from a different order and are associated to the phonological sensibility, to the domain
of the alphabetical principle, to the successive processing and to the attention.
Key-words: Reading; Cognitive Processes; Phonemic Awareness.
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Introdução

Tendo em consideração que a investigação
no campo da leitura tem demonstrado que
o primeiro passo para a prevenção das
dificuldades na leitura é a identificação
precoce (National Research Council, 1998),
então a referida identificação das crianças
em risco de falharem na aprendizagem da
leitura parece ser um aspecto central para
prevenir a iliteracia (Bishop, 2003). Uma
outra ideia fundamental é a de que não
devemos “esperar para ver”, ou seja, não
devemos esperar que a criança falhe na
aprendizagem da leitura para então
avaliármos e intervirmos (Bishop, 2003,
Weinstein & Siever, 2003). De um modo
simples podemos dizer que, com o objec-
tivo de prevenir ou reeducar as dificulda-
des na leitura, o desafio é identificar as
crianças certas na altura certa (Torgesen,
1998, in Bishop, 2003; Fonseca, 2004). Em
síntese, se sabemos que para intervir de
modo eficiente e apropriado é essencial
avaliar e identificar os problemas na lei-
tura o mais cedo possível (National
Research Council, 1998; Lyon, 1999), o
grande desafio é encontrar instrumentos
que permitam aos professores identificar
precocemente os alunos em risco.
Após o atrás exposto, e tendo em consi-
deração que actualmente existem três
teorias principais que parecem explicar em
termos funcionais as dificuldades na lei-
tura (Monteiro, 2001), parece-nos funda-
mental combinar variáveis oriundas das
diferentes correntes teóricas para
encontrármos um modelo que melhor
permita prever as dificuldades na apren-
dizagem da leitura. Uma dessas teorias é
a do processamento visual, de acordo com
a qual as pessoas com dificuldades na
leitura processam a informação visual mais
lentamente, apresentam alterações da sen-
sibilidade ao contraste e detectam o

movimento de forma mais lenta (Fonseca,
1984, 1999; Monteiro, 2001). A hipótese
do défice visual, segundo a qual os pro-
blemas de leitura se devem a dificuldades
no processamento de padrões visuais,
perdurou durante cerca de 50 anos, entre
1920 e 1970. No entanto, a partir da década
de setenta, as evidências de distúrbios no
processamento fonológico subjacentes aos
problemas de leitura começaram a enfra-
quecer a hipótese do défice visual e deram
força à teoria do processamento fonológico
(Fonseca, 1984, 1999; Monteiro, 2001).
Assim, foram vários os estudos que de-
monstraram que dificuldades no
processamento fonológico predizem difi-
culdades ulteriores na aprendizagem da
leitura, e que intervenções voltadas para
este mesmo processamento fonológico são
capazes de produzir ganhos significativos
na leitura (Wagner & Torgesen, 1987;
Bryant et al., 1989; Torgesen, Wagner &
Rashotte, 1994; National Reading Panel,
2000). De acordo com estes e outros
estudos, a hipótese do défice fonológico
tornou-se predominante, os distúrbios no
processamento fonológico passaram a ser
considerados a principal causa dos proble-
mas de leitura e, consequentemente, pas-
saram a ser considerados bons preditores
da mesma (Wolf, 1997; National Research
Council, 1998; Monteiro, 2001; Bishop,
2003). Finalmente, reconciliando as duas
anteriores, a terceira teoria admite que as
dificuldades na leitura se relacionam com
défices no processamento cognitivo de
estímulos, nomeadamente o processamento
sucessivo de estímulos, quer estes sejam
apresentados de forma auditiva ou visual
(Das, Naglieri & Kirby, 1994; Das, Parrila
& Papadopoulos, 2000; Monteiro, 2001).
Ou seja, de um tendência para associar as
dificuldades na leitura a problemas de
processamento visual ou a problemas
envolvendo as áreas o cérebro relaciona-



Psicologia e Educação 23

Vol. V, nº 1, Jun. 2006

das com a linguagem, passou-se para uma
perspectiva na qual se sugere que as
dificuldades na leitura se devem a proble-
mas no processamento da informação, tanto
visual como auditiva. As evidências que
suportam esta teoria vêm de investigações
nas quais se constatava que as crianças com
dificuldades na leitura discriminavam mais
lentamente estímulos auditivos e visuais
sucessivos, quando comparadas com cri-
anças sem dificuldades na leitura
(Torgesen, Wagner & Rashotte, 1994).
De acordo com Das, Naglieri & Kirby
(1994), estes resultados são consistentes
com os estudos que foram conduzidos
através do uso das tarefas PASS, os quais
mostraram que tanto o processamento
simultâneo, eminentemente visual, como
o processamento sucessivo, eminentemen-
te auditivo, são determinantes importantes
dos níveis iniciais de leitura. Deste modo,
tendo por base o atrás referido, parece lícito
considerar que procurar entender e ante-
cipar o desenvolvimento da leitura através
de um enfoque primário nas competências
fonológicas relacionadas com a leitura, não
se afigura ser um modo abrangente e
apropriado para examinar populações com
e sem dificuldades na leitura. Na realida-
de, parecem existir outros tipos de
processamento igualmente importantes para
perceber e antecipar o desenvolvimento da
leitura, como são processamento visual e
o processamento cognitivo, com particular
relevo para o processamento sucessivo (nas
fases iniciais de aprendizagem da leitura)
e para o processamento simultâneo (nas
fases mais avançadas da referida apren-
dizagem) (Das, Mishra & Kirby, 1994; Das,
Parrila & Papadopoulos, 2000). Assim,
devido à influência de factores cognitivos
na aquisição da leitura estes não podem
ser menosprezados, motivo pelo qual a
avaliação através de medidas que não estão
directamente relacionadas com a compe-

tência na leitura, mas que podem provi-
denciar informação necessária para melhor
entender os processos cognitivos envolvi-
dos numa actividade tão complexa como
a leitura, parece ser essencial (Das, Parrila
& Papadopoulos, 2000).
Esta abordagem certamente requer um
campo teórico bem fundado, o qual deve
respeitar dois critérios básicos: (i) tratar
a consciência fonológica não como uma
competência intrínseca unitária e invisível,
mas como um contributo que providencia
interpretações mais operacionais das difi-
culdades na leitura (Juel, 1988); e, (ii) ir
além do processamento fonológica, com
o objectivo de detectar os processos
cognitivos que, de um modo colectivo,
contribuem para a existência de diferenças
nas competências precoces de leitura (Das,
Parrila & Papadopoulos, 2000). Deste
modo, tendo em consideração que estes
argumentos são fortemente suportados
quando examinamos os perfis cognitivos
de crianças em risco (Das, Parrila &
Papadopoulos, 2000), de seguida fazemos
uma breve referência a uma linha de
investigação que se orienta para o estudo
dos processos cognitivos subjacentes à
leitura.
Num dos artigos mais citados no campo
da identificação precoce das dificuldades
na leitura (Torgesen, Wagner & Rashotte,
1994) sugere-se que as habilidades de
processamento fonológico estão relaciona-
das de um modo causal com a aquisição
normal das habilidades de leitura. No
entanto, também foi descoberto que as
crianças com dificuldades na leitura ob-
têm resultados mais fracos do que as
crianças sem dificuldades na leitura em
tarefas tão variadas como repetir séries de
palavras ou números aleatórios, nomeação
rápida de letras, ou repetição de frases sem
sentido (Das, Mishra & Kirby, 1994;
Watson & Willows, 1995; Kirby, Booth &
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Das, 1996). Assim, com base nos traba-
lhos de Luria, Das e os seus colaboradores
desenvolveram um modelo de funciona-
mento cognitivo, o modelo PASS (Plani-
ficação, Atenção e processamentos Simul-
tâneo e Sucessivo) que tem particular
relevância e pertinência na explicação dos
processos cognitivos subjacentes à leitura
(Das, Kirby & Jarman, 1979; Das, Mishra
& Kirby, 1994; Das, Naglieri & Kirby,
1994; Das, Kar & Parrila, 1996; Kirby,
Booth & Das, 1996; Das et al., 2001). Uma
vez que a relação entre as componentes
do PASS e a leitura foram largamente
explicadas (Das, Naglieri & Kirby, 1994;
Kirby, Booth & Das, 1996), neste contex-
to apenas referiremos que existem duas
componentes do referido modelo, nome-
adamente o processamento simultâneo e o
processamento sucessivo, que estão alta-
mente relacionadas com as habilidades de
leitura (Kirby & Williams, 1991; Das,
Mishra & Kirby, 1994; Das, Naglieri &
Kirby, 1994; Das (2000).
De acordo com os mesmos autores, en-
quanto o processamento simultâneo está
mais fortemente relacionado com a com-
preensão, o processamento sucessivo está
mais fortemente relacionado com a
descodificação de palavras. Em particular,
o processamento sucessivo está
correlacionado de um modo consistente e
elevado com as primeiras habilidades de
leitura (Das, Mishra & Kirby, 1994; Kirby,
Booth & Das, 1996). Estas afirmações
derivam do envolvimento do
processamento sucessivo na análise
sequencial e combinação dos fonemas e
das sílabas, e da necessidade do
processamento simultâneo para relacionar
unidades de significado e para as integrar
em unidades de nível superior (Kirby,
Booth & Das, 1996). Deste modo, parece
que as tarefas de processamento
fonológico, de processamento sucessivo e

de atenção estão mais fortemente relaci-
onadas com a descodificação de palavras,
enquanto que o processamento simultâneo
e a planificação estão mais fortemente
ligadas com a compreensão (Das, Parrila
& Papadopoulos, 2000). De acordo com
Naglieri e Das (1997) e com Naglieri
(1999) os processos cognitivos sugeridos
pela teoria PASS, bem como as tarefas
usadas para os operacionalizar, o Cognitive
Assessement System (Sistema de Avaliação
Cognitiva (SAC)), correspondem à actual
necessidade de investigação, pois parecem
ser significativos teoricamente e apropri-
ados em termos de aquisição da leitura.
Com o objectivo de examinar se as tarefas
fonológicas e cognitivas predizem a aqui-
sição da leitura, Papadoupolos (2002) levou
a cabo um estudo no qual administrou as
tarefas do SAC (Planificação, Atenção,
processamento Simultâneo e proces-
samento Sucessivo) e tarefas de
processamento fonológico a um grupo de
90 crianças em idade pré-escolar, que
foram identificadas pelos seus professores
como estando em risco de manifestarem
problemas na aprendizagem da leitura. Um
ano mais tarde foram administradas duas
tarefas de leitura, e o estudo estatístico
mostrou que existiam três “sistemas” que,
em conjunto, permitiam distinguir as cri-
anças diagnosticadas como não leitoras ou
fracas leitoras das crianças que não tinham
problemas na leitura. Esses três sistemas
eram o processamento fonológico, o
processamento simultâneo e o
processamento sucessivo. Mais ainda, o
risco de as crianças permanecerem não
leitoras era previsto por resultados extre-
mamente baixos em duas tarefas de
processamento sucessivo e em duas tare-
fas de processamento fonológico. Este
estudo põe assim em relevo o importante
papel do processamento cognitivo e do
processamento fonológico como factores
preditores da aquisição da leitura.
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Suportando-nos nas directrizes do atrás
referido, e tendo em consideração a im-
portância da identificação precoce das
dificuldades na leitura, ou seja, a identi-
ficação das crianças em risco de virem a
ter dificuldades na leitura antes que estas
se manifestem, o estudo que de seguida
apresentamos tem exactamente o objecti-
vo de procurar perceber quais são as
variáveis referentes ao processamento
visual, ao processamento fonológico e ao
processamento cognitivo, que melhor
parecem explicar futuros níveis de aqui-
sição da leitura.

Método

Objectivo
Tendo em atenção o atrás referido, nome-
adamente a importância da identificação
precoce como factor essencial para a
prevenção e o tipo de variáveis usualmen-
te utilizadas para fazer essa identificação,
o objectivo central do nosso estudo foi o
de procurar identificar uma combinação de
variáveis correlacionadas com a leitura,
observadas no início do ensino formal –
1º ano do 1º Ciclo do Ensino Básico, do
sistema educativo português, que melhor
conseguem prever ou predizer os níveis
futuros de aprendizagem da leitura, obser-
vados no final do 1º ano do 1º Ciclo do
Ensino Básico. Deste modo, a nossa hi-
pótese geral partia do pressuposto que o
nível de aquisição da leitura no final do
1º ano do 1º Ciclo do Ensino Básico seria
tanto melhor quanto melhores fossem os
resultados sugeridos da combinação das
variáveis identificadas como boas
preditoras. Em termos operacionais, os
resultados da leitura no final do 1º ano
do 1º Ciclo do Ensino Básico, medidos
através de uma prova de leitura de pala-
vras e de uma prova de leitura de pseudo-

palavras, seriam tanto melhores quanto
melhores fossem os resultados obtidos no
início do ano escolar, na melhor combi-
nação das seguintes variáveis relacionadas
com a leitura: processamento visual;
processamento fonológico; e proces-
samento cognitivo.

Amostra
A amostra foi constituída por 232 crianças
(129 do sexo masculino e 103 do sexo
feminino) que frequentavam pela primeira
vez o 1º ano do 1º Ciclo do Ensino Básico
de 7 escolas públicas do distrito de
Santarém, nomeadamente do Entroncamen-
to (4 escolas), de Torres Novas (2 escolas)
e de Riachos (1 escola) e que não domi-
navam o processo da leitura. Devido a
razões que se relacionam com o domínio
da língua, só foram incluídas na amostra
crianças de origem portuguesa. Por outro
lado, também foi feito um controlo da
assiduidade das crianças às aulas, verifi-
cando-se que todas elas estiveram presen-
tes em mais de 80% das aulas realizadas
durante o ano lectivo.
No momento em que a investigação se
iniciou a idade média das crianças era de
6 anos e 2,45 meses, com um desvio padrão
de 3,41 meses e com um máximo de 6
anos e 8 meses e um mínimo de 5 anos
e 9 meses. Todas as crianças tinham fre-
quentado jardins de infância durante um
ou mais anos, sendo que a maioria (144
ou 62.1%) o fizeram durante três anos.
Outra característica da amostra, é que esta
parece corresponder aos padrões da popu-
lação portuguesa, desta faixa etária, no que
diz respeito ao factor g de inteligência, pois
o desempenhos da nossa amostra no teste
das Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven (M = 17.26 e SD = 4.26) são
bastante semelhantes aos obtidos por
Simões (2000) (M = 17.33 e SD = 4.75)
na investigação que realizou no âmbito da
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aferição do referido teste para a população
portuguesa. O nível socioeconómico das
crianças foi determinado através da Clas-
sificação Social Internacional de Graffar
ou Escala de Graffar, adaptada por Fon-
seca (1990), sendo possível constatar que
a maioria (85.61%) pertencia à Classe II
(classe média-alta) e III (classe média),
respectivamente 41.5% e 44.11%. Das
restantes famílias (14.39%), apenas 2.7%
pertenciam à Classe I (alta) e 11.7% à
Classe IV (média-baixa), não havendo
nenhuma que se situasse na Classe V
(baixa).
Quanto às escolas em que esta investiga-
ção decorreu, estas situam-se em três
localidades do distrito de Santarém, no-
meadamente Entroncamento, Torres Novas
e Riachos. Com o objectivo de
homogeneizar tanto quanto possível as
condições materiais em que o ensino
decorria e o número de horas lectivas das
crianças, optámos por trabalhar apenas em
escolas públicas, tendo sido seleccionadas
as 7 escolas do 1º Ciclo do Ensino Básico
das povoações referidas, nomeadamente as
quatro de Entroncamento, as duas de Torres
Novas e a de Riachos. Também foi feito
o controlo do número de alunos por turma
e do nível de ensino por turma, tendo-se
verificando que as 17 turmas envolvidas
na investigação tinham entre 18 e 25 alunos
e que todos eles frequentavam pela pri-
meira vez o mesmo ano de escolaridade
(i.e., o 1º ano do 1º Ciclo do Ensino
Básico). Por fim, continuando a ter como
objectivo a homogeneização das caracte-
rísticas associadas à amostra, houve o
cuidado de controlar o número de anos de
serviço das 17 professoras envolvidas no
estudo, bem como o método de ensino da
leitura utilizado, pois nenhuma das pro-
fessoras participantes na investigação
estava em início ou em fim de carreira e
todas elas utilizavam o método fónico ou
sintético para iniciação à leitura.

Instrumentos
Como já foi referido, no que diz respeito
aos instrumentos estes envolviam tarefas de
processamento visual, de processamento
fonológico (sensibilidade fonológica, cons-
ciência fonológica e domínio do princípio
alfabético), de processamento cognitivo
(planificação, atenção, processamento simul-
tâneo e processamento sucessivo) e tarefas
de leitura. As provas de Processamento
Visual fazem parte do DILE (Diagnóstico
Informal da Linguagem Escrita), desenvol-
vido por Fonseca (1978), e eram a Discri-
minação Visual de Símbolos Gráficos e a
Discriminação Visual de Letras.
No âmbito das tarefas de processamento
fonológico, para além de provas relaciona-
das com o domínio do princípio alfabético,
também utilizámos provas de sensibilidade
ou discriminação fonológica e provas de
consciência fonológica, a qual pode ser
subdividida em síntese fonológica e análise
fonológica (Cary & Verhaeghe, 1994; Sil-
va, 1994; Figueiredo & Lopes, 1998; Hoien,
1998; Seymour, 1998; Linuesa & Gutiérrez,
1999; National Reading Panel, 2000). Deste
modo, utilizámos as seguintes provas: para
a sensibilidade e manipulação fonológica
o Teste de Discriminação Auditiva - Mo-
delo I e II (Rebelo, 1993); para a síntese
fonológica a prova Reconstrução Fonémica
(Sim-Sim, 1997); e para a análise fonológica
a prova Segmentação Fonémica (Sim-Sim,
1997). Por seu lado, para o domínio do
princípio alfabético utilizámos as provas
Nome de Letras e Sons de Letras do DILE
(Fonseca, 1978).
Tendo como base o modelo cognitivo PASS
(Das, Kirby & Jarman, 1979; Das, Naglieri
& Kirby, 1994; Das, Kar & Parrila, 1996;
Das et al., 2001), o processamento
cognitivo está subdividido em Planifica-
ção, Atenção, Processamento Simultâneo
e Processamento Sucessivo. Assim, para
avaliar estas variáveis foram utilizados as
oito provas que constituem a bateria básica
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do Cognitive Assessment System (Naglieri
& Das, 1997). Assim, foram usadas as
provas Matching Numbers e Planned Codes
para a planificação, Expressive Attention e
Number Detection para a atenção,
Nonverbal Matrices  e Verbal-Spatial
Relations para o processamento simultâneo
e Word Series e Setence Repetition para o
processamento sucessivo.
Como nos refere Rebelo (1993), no âmbito
da leitura, não existem provas
estandardizados para a população portugue-
sa. Deste modo, para avaliar o nível de
aquisição na leitura utilizamos duas provas,
uma de leitura de palavras e outra de leitura
de pseudo-palavras, as quais resultaram da
adaptação de provas já existentes em
Portugal, nomeadamente a prova Leitura de
Palavras, que é uma adaptação a prova
Leitura Técnica (Rebelo, 1993), e a prova
de Leitura de Pseudo-Palavras, que foi
elaborada a partir das 48 palavras da prova
Leitura Técnica (Rebelo, 1993).

Procedimentos
Na medida em que o nosso estudo decor-
reu ao longo de todo o ano lectivo de 2000/
2001, este pode ser considerado longitu-
dinal (Haywood, 1993) e, uma vez que
existem várias variáveis entre as quais
queremos estudar as relações conjecturais,
este trata-se também de um estudo
correlacional (Pinto, 1990). Deste modo,
com o objectivo de fazer uma caracteri-
zação da amostra, no início do ano lectivo
de 2000/2001 foi passado um teste de
inteligência geral (Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven (Raven, 1956), uma
escala do nível socioeconómico e cultural
(Escala de Graffar - Fonseca, 1990) e
preenchida uma ficha individual de aluno,
na qual foram recolhidos dados como por
exemplo a idade, o sexo e o número de
anos de frequência do jardim de infância.
No início do ano lectivo também foi

solicitado aos professores que preenches-
sem um questionário, adaptado de Viana
(1998), no qual foram recolhidas informa-
ções referentes ao tempo de serviço, tipo
de formação e metodologia de ensino da
leitura utilizado pelas professoras.
Após esta recolha inicial de informação, as
232 crianças que frequentavam pela primeira
vez o 1º ano do 1º Ciclo do Ensino Básico
e que constituíam a amostra, foram ava-
liadas em dezasseis provas, as duas primei-
ras referentes ao processamento visual, as
seis seguintes referentes ao processamento
fonológico (sensibilidade fonológica, cons-
ciência fonológica e domínio do princípio
alfabético ou da correspondência grafema-
fonema), e as últimas oito, contemplando
o processamento cognitivo (planificação,
atenção, processamento simultâneo e
processamento sucessivo). De seguida, fo-
ram analisadas as relações entre os resul-
tados obtidos nestas provas e os resultados
obtidos no final do ano lectivo em duas
provas de leitura. Tendo em atenção as
varáveis ambientais e, consequentemente,
a validade ecológica do estudo, a recolha
de informação decorreu numa mesma sala
de cada escola, que era conhecida pelas cri-
anças e que as isolava de estímulos sonoros
ou visuais eventualmente distrácteis. Quan-
to à hora do dia em que decorreram as ava-
liações, esta foi igual nos dois momentos
para cada criança, tendo variado apenas em
função do horário das turmas das crianças,
pois havia turmas com aulas só de manhã,
turmas com aulas só de tarde e turmas com
aulas de manhã e de tarde.

Resultados

No que diz respeito à apresentação dos
resultados, para além da estatística Deduti-
va ou Descritiva, usada na análise preli-
minar de dados, também foi utilizada a
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estatística Indutiva ou Inferencial, nome-
adamente para o estudo das correlações,
da análise factorial e da regressão
(Murteira, 1990; Pestana & Velosa, 2002).
De referir ainda que o tratamento estatís-
tico foi efectuado com o programa SPSS
12.0 for Windows, Release 12.0.0 e com
o programa Statistica for Windows, Release
6.0, tendo sido feita a interpretação dos
resultados para um nível de significância
de .05, valor aceitável em termos estatís-
ticos e de aplicação generalizada no âmbito
da psicologia (Cone & Foster, 1993).
Como já referimos, o objectivo do nosso
estudo foi o de procurar perceber quais
são as variáveis, relacionadas com o
processamento visual, o processamento
fonológico (sensibilidade fonológica, cons-
ciência fonológica e domínio do princípio
alfabético) e o processamento cognitivo
(planificação, atenção, processamento si-
multâneo e processamento sucessivo),
observadas no início do ensino formal -
1º ano do 1º Ciclo do Ensino Básico, que
melhor conseguem prever ou predizer os
níveis futuros de aprendizagem da leitura
elementar ou descodificação, observados
no final do 1º ano do 1º Ciclo do Ensino
Básico. Deste modo, a nossa hipótese geral
era que o nível de aquisição da leitura no
final do 1º ano do 1º Ciclo do Ensino
Básico seria tanto melhor quanto melhores
fossem os resultados nas variáveis: do
processamento visual, do processamento
fonológico e o processamento cognitivo.
Assim, num primeiro momento, efectuá-
mos o estudo das correlações existentes
entre as diferentes variáveis (proces-
samento visual, processamento fonológico
e processamento cognitivo) e os resulta-
dos na leitura. De seguida, com o objec-
tivo de perceber se existia um número
menor de variáveis não observáveis
subjacentes aos dados (i.e., factores), mas
que expressavam o que existia de comum

nas variáveis originais, fizemos a análise
factorial. Por fim, dado que pretendíamos fazer
a análise de um conjunto de variáveis, onde
existia uma que seria predita ou explicada em
função das outras, fizemos o estudo da re-
gressão, através da qual pretendíamos encon-
trar as variáveis (provas) que, sendo repre-
sentativas dos quatro factores encontrados,
melhor previam os níveis de leitura.
A análise que efectuámos das correlações
entre as diferentes variáveis e os resultados
na leitura mostra, curiosamente, que as
variáveis que mais fortes correlações têm com
a leitura são de diversa ordem. Limitar-nos-
emos a referir as que têm correlações iguais
ou superiores a 0.30, ou seja, por ordem de
importância, Sons de Letras, Detecção de
Números, Nome de Letras, Relações Ver-
bais-Espaciais, Séries de Palavras e Discri-
minação Visual de Símbolos Gráficos.
A prova Sons de Letras aparece como a
variável mais importante, melhor ainda do
que a prova Nome de Letras, a terceira
em termos de importância, o que, não
sendo de todo uma surpresa, é ao mesmo
tempo digno de menção. Na realidade, são
várias as referências (e.g., Bryant et al.,
1989; National Research Council, 1998;
Lyon, 1999; National Reading Panel, 2000;
The Partnership for Reading, 2001; Bishop,
2003; Strickland & Shanahan, 2004) à
importância da identificação das letras
como o indicador com maior consistência
do sucesso futuro na leitura. No entanto,
não obstante ambas as provas implicarem
o domínio do princípio alfabético, ou seja,
da correspondência entre os grafemas e os
fonemas, enquanto a prova Nome de Letras
envolve a associação de um estímulo visual
(optemas) a uma resposta falada
(articulemas), a prova Sons de Letras
implica a associação de um estímulo
auditivo com um estímulo visual.
A segunda variável mais importante é a
prova Detecção de Números, a qual foi



Psicologia e Educação 29

Vol. V, nº 1, Jun. 2006

)50.
<

p
e

232
=

n(I
o

d
uts

E
o

d
sieváirav

sa
d

se
õçalerr

oc
e

d
zirta

M
–

1
or

da
u

Q

av
or

P
GSVD

LVD
LN

LS
1AD

2AD
FR

FS
NE

CP
EA

ND
VN

M
EVR

PS
PR

PL
PPL

socifár
G
.b

mí
Slausi

V
.
D

1
83.0

33.0
23.0

11.0
11.0

81.0
02.0

92.0
92.0

21.0
43.0

03.0
42.0

71.0
32.0

03.0
13.0

sarteL
edlausi

V
.
D

83.0
1

72.0
13.0

70.0
31.0

51.0
81.0

03.0
52.0

71.0
42.0

12.0
32.0

61.0
32.0

71.0
91.0

sarteL
ed

e
mo

N
33.0

72.0
1

19.0
81.0

03.0
76.0

86.0
23.0

52.0
70.0

52.0
33.0

32.0
42.0

43.0
53.0

63.0

sarteL
ed

sno
S

23.0
13.0

19.0
1

12.0
03.0

56.0
76.0

63.0
52.0

50.0
52.0

33.0
32.0

12.0
92.0

73.0
83.0

1
-

avitidu
A

oãçani
mircsi

D
11.0

70.0
81.0

12.0
1

91.0
81.0

51.0
81.0

51.0
31.0

71.0
22.0

71.0
31.0

20.0
51.0

41.0

2
-

avitidu
A

oãçani
mircsi

D
11.0

31.0
03.0

03.0
91.0

1
22.0

13.0
01.0

31.0
10.0

11.0
72.0

13.0
92.0

42.0
12.0

22.0

aci
méno

F
oãçurtsnoce

R
81.0

51.0
76.0

56.0
81.0

22.0
1

08.0
62.0

21.0
20.0

70.0
42.0

71.0
41.0

72.0
42.0

62.0

aci
méno

F
oãçatne

mge
S

02.0
81.0

86.0
76.0

51.0
13.0

08.0
1

32.0
90.0

50.0-
80.0

72.0
51.0

22.0
72.0

32.0
72.0

sore
mú

N
ed

.ahlerap
m
E

92.0
03.0

23.0
63.0

81.0
01.0

62.0
32.0

1
05.0

92.0
05.0

93.0
32.0

01.0
21.0

52.0
62.0

sogidó
C

ed
oãçacifinal

P
92.0

52.0
52.0

52.0
51.0

21.0
90.0

80.0
05.0

1
92.0

85.0
04.0

03.0
30.0

60.0
82.0

72.0

avisserpx
E

oãçnet
A

21.0
71.0

70.0
50.0

31.0
10.0

20.0
50.0-

92.0
92.0

1
53.0

91.0
51.0

01.0
70.0

60.0
40.0

sore
mú

N
ed

oãçcete
D

43.0
42.0

52.0
52.0

71.0
11.0

70.0
80.0

05.0
85.0

53.0
1

13.0
33.0

21.0
51.0

63.0
43.0

siabre
V-oã

N
sezirta

M
03.0

12.0
33.0

33.0
22.0

72.0
42.0

72.0
93.0

04.0
91.0

13.0
1

73.0
21.0

61.0
62.0

62.0

siaicaps
E-siabre

V
.ale

R
42.0

32.0
32.0

32.0
71.0

13.0
71.0

51.0
32.0

03.0
51.0

33.0
73.0

1
62.0

72.0
33.0

23.0

sarvala
P

ed
seiré

S
71.0

61.0
42.0

12.0
31.0

92.0
41.0

22.0
01.0

30.0
01.0

21.0
21.0

62.0
1

07.0
23.0

43.0

sesar
F

ed
oãçitepe

R
32.0

32.0
43.0

92.0
20.0

42.0
72.0

72.0
21.0

60.0
70.0

51.0
61.0

72.0
07.0

1
52.0

52.0

sarvala
P

ed
arutieL

03.0
71.0

53.0
73.0

51.0
12.0

42.0
32.0

52.0
92.0

60.0
63.0

62.0
33.0

23.0
62.0

1
69.0

sarvala
P-odues

P
ed

arutieL
13.0

91.0
63.0

83.0
41.0

22.0
62.0

72.0
62.0

72.0
40.0

43.0
62.0

23.0
43.0

52.0
69.0

1



Psicologia e Educação30

Vol. V, nº 1, Jun. 2006

concebida com o objectivo de avaliar a
atenção selectiva, a habilidade para reorientar
a atenção e a resistência à distracção, quan-
do é necessário processar visualmente e de
um modo rápido um conjunto de estímulos.
Não sendo um dos aspectos mais referidos
na literatura como estando fortemente
correlacionado com a leitura, ainda assim
Snart, Das e Mensink (1988) e Das (1993)
referem o papel desempenhado pela atenção
numa tarefa tão complexa como é a leitura.
Também Das, Parrila e Papadopoulos (2000)
sugerem que, para além do processamento
fonológico e do processamento sucessivo,
também as tarefas de atenção estão forte-
mente relacionadas com a descodificação de
palavras. Em síntese, embora as tarefas de
descodificação não pareçam ser afectadas por
pequenas diferenças nos processos executi-
vos de planificação e de atenção, estes dois
processos centrais são necessários em todos
os níveis da leitura, verificando-se que a sua
importância aumenta em função da comple-
xidade das tarefas (Das, Naglieri & Kirby,
1994; Das & Naglieri, 1997; Das, Parrila
& Papadopoulos, 2000; Das et al., 2001).
De referir ainda que Bell, McCallum e Cox
(2003) e Strickland e Shanahan (2004)
apontam a velocidade de processamento
visual como um dos factores que contribui
para a predição dos níveis futuros de leitura.
Assim, parece-nos que este resultado se deve,
por um lado, ao facto de a prova Detecção
de Números envolver um dos processos
cognitivos como sendo básicos para a apren-
dizagem, que é a atenção, e, por outro lado,
ao facto de a presente prova implicar um
processamento visual rápido e eficaz (Snart,
Das & Mensink, 1988; Das, 1993; Das,
Naglieri & Kirby, 1994; Das, Kar & Parrila,
1996; Das & Naglieri, 1997; Das, Parrila
& Papadopoulos, 2000; Das et al., 2000).
A quarta e a quinta variáveis mais impor-
tantes referem-se às provas Relações Verbais-
Espaciais e Séries de Palavras, respectiva-

mente. Estas são duas provas relacionadas
com o processamento cognitivo, respectiva-
mente o proces-samento simultâneo e o
processamento sucessivo, os quais estão
altamente relacionados com as habilidades
de leitura (Kirby & Williams, 1991, Das,
Mishra & Kirby, 1994, Das, Nagliery &
Kirby, 1994, Das, 2000). A importância destas
provas parece ser reforçado tanto pelo facto
de o conhecimento gramatical e linguístico,
juntamente com as competências perceptivas
visuais de análise, serem variáveis que
predizem bem o desenvolvimento da leitura
(Ellis & Large, 1988, in Viana, 1998, 2003;
Strickland & Shanahan, 2004), como pela
constatação de que crianças sem dificulda-
des na leitura têm melhores resultados do
que crianças com dificuldades na leitura em
tarefas como repetir séries de palavras ou
de números (Das, Mishra & Kirby, 1994,
Watson & Willows, 1995, Kirby, Booth &
Das, 1996). Na realidade, enquanto a prova
Relações Verbais-Espaciais requer a compre-
ensão lógica e gramatical da descrição de
relações espaciais, a prova Séries de Pala-
vras requer que a criança preserve uma or-
ganização sequencial de elementos, apresen-
tados numa ordem específica, e em que é
a ordem que define o sentido da informação.
A sexta variável mais importante é a prova
Discriminação Visual de Símbolos que,
como o nome indica, envolve competên-
cias perceptivo-visuais de análise, referi-
das por Ellis & Large (1988, in Viana,
1998, 2003), Bell, McCallum & Cox
(2003) e Strickland & Shanahan (2004)
como estando implicadas na aquisição da
leitura, sendo, consequentemente, boas
preditoras do desenvolvimento da leitura.
Em síntese, correlacionadas com a leitura
encontramos provas onde estão implica-
dos o domínio do princípio alfabético, a
atenção, o processamento sucessivo, o
processamento simultâneo e o
processamento visual.
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Para além da referência ao conjunto de
variáveis identificadas por nós como es-
tando mais correlacionas com a leitura,
parece-nos importante salientar que entre
elas não se encontra nenhuma variável
referente à sensibilidade fonológica ou à
consciência fonológica. Deste modo,
embora na literatura (e.g., Wagner &
Torgesen, 1987; Wolf, 1997; Bishop, 2003)
seja sugerido que dificuldades na consci-
ência fonológica predizem dificuldades
ulteriores na aprendizagem da leitura, no
nosso estudo parecem existir outras vari-
áveis que o fazem melhor. Na realidade,
na linha de outros autores (Das, Naglieri
& Kirby, 1994; Das, Parrila &
Papadopoulos, 2000; Das et al., 2001;
Papadoupoulos, 2002; Camilli, Vargas &
Yurecko, 2003), os nossos resultados
sugerem que existem outros tipos de
variáveis igualmente importantes para
perceber e antecipar o desenvolvimento da
leitura, como são o processamento visual

e o processamento cognitivo, com parti-
cular destaque para o processamento su-
cessivo e para o processamento simultâ-
neo. Por outro lado, igualmente participam
os processos visuais na leitura (Fonseca,
1984, 1999; Monteiro, 2001; Posner &
Raichle, 2001). Assim, as correlações
elevadas das provas que envolvem a
participação do processamento visual (e.g.,
Detecção de Números, Discriminação
Visual de Símbolos Gráficos, e Planifica-
ção de Códigos) com a prova de leitura,
parecem reforçar a importância deste
aspecto na aquisição e domínio da leitura.
No que diz respeito à análise factorial, a
nossa preocupação fundamental era deter-
minar a estrutura factorial de um conjunto
de variáveis observadas, para que estas
pudessem ser alvo de uma análise subse-
quente, como por exemplo para facilitar
o posterior condicionamento do modelo de
regressão linear.
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Assim, como podemos constatar no Qua-
dro 2, encontrámos quatro factores. O
Factor 1 contém as provas de Segmentação
Fonémica, Reconstrução Fonémica, Nome
de Letras e Sons de Letras. O Factor 2
apresenta pesos significativos para as
provas Detecção de Números, Planifica-
ção de Códigos, Emparelhamento de
Números, Atenção Expressiva, Discrimi-
nação Visual de Símbolos Gráficos, Dis-
criminação Visual de Letras e Matrizes
Não-Verbais. Por seu lado, o Factor 3
contém as provas Séries de Palavras e
Repetição de Frases. Por fim, o Factor 4
abrange as provas Teste de Discriminação
Auditiva - Modelo I, Teste de Discrimi-
nação Auditiva - Modelo II e Relações
Verbais-Espaciais. De referir ainda que as
Matrizes Não-Verbais manifestam um peso
secundário neste último factor.
Esta organização em quatro factores pa-
rece ser consistente com a literatura a
diversos níveis. Deste modo, no primeiro
factor encontramos as provas de consci-
ência fonológica e de domínio do princí-
pio alfabético, o que parece estar de acordo
com a literatura, pois esta sugere-nos que
estes dois aspectos estão contidos na noção
unitária de processamento fonológico (Das,
Naglieri & Kirby, 1994; Das, Parrila &
Papadopoulos, 2000; Das et al. 2001). Por
outro lado, estes resultados também pare-
cem estar em concordância com os obti-
dos por Bell, McCallum & Cox (2003),
os quais encontraram um factor que agru-
pava as provas de Consciência Fonológica,
de Síntese Auditiva, de Memória para
Letras e, com um peso secundário, a prova
de Nomeação Rápida de Símbolos.
No segundo factor encontramos as provas
de planificação e de atenção, o que parece
estar em conformidade com o sugerido por
Das & Jarman (1991), Das, Naglieri &
Kirby (1994), Das & Naglieri (1997), Das,
Kar & Parrila (1996) e Das et al. (2001)

no que se refere à inter-relação e
interdependência existente entre os proces-
sos de planificação e os processos de
atenção. Por seu lado, a presença das
provas de processamento visual (Discrimi-
nação Visual de Símbolos Gráficos, Dis-
criminação Visual de Letras) e da prova
de Matrizes Não-Verbais neste segundo
factor, parece prender-se com o facto de
serem três provas que implicam a aptidão
para apreender relações entre figuras,
desenhos geométricos ou grafismos, com
o objectivo de seleccionar, entre várias
alternativas, a que se ajusta ao padrão ou
sistema de relações apresentado. Ou seja,
as três provas envolvem um aspecto re-
ceptivo visual e uma componente não
verbal de resposta, que estão dependentes
de uma adequada relação entre a atenção
dada aos diferentes pormenores e a com-
preensão e planificação da resposta ade-
quada.
O terceiro factor é constituído exclusiva-
mente pelas provas referentes ao
processamento sucessivo, o que se parece
justificar pelo facto de este ser conside-
rado um processo cognitivo perfeitamente
distinto de outros, como por exemplo a
planificação, a atenção e o processamento
simultâneo (Naglireri & Das, 1990, Das
& Jarman, 1991, Kirby & Williams, 1991,
Das, Naglieri & Kirby, 1994, Das &
Naglieri, 1997). Mais ainda, este factor
parece ter sentido de acordo com a lite-
ratura (e.g., Bell, McCallum & Cox, 2003),
pois as provas de processamento sucessi-
vo têm uma forte participação da memó-
ria, que, por sinal, é considerada por
Swanson, Cochran & Ewers (1990),
Swanson (1994) e Strickland & Shanahan
(2004) como determinante para a apren-
dizagem da leitura.
O quarto e último factor, onde encontra-
mos as provas de sensibilidade fonológica
e as provas de processamento simultâneo,
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parece explicar-se pela necessidade que
existe, em todas estas provas, de processar
de modo simultâneo várias informações,
auditivas e/ou visuais. Assim, nas provas
de sensibilidade fonológica é necessário
que se considerem duas ou três palavras
em simultâneo, para depois se poderem
analisar as diferenças entre elas ao nível
fonológico. Por seu lado, como o próprio
nome indica, as outras provas implicam
o processamento simultâneo, embora uma
apenas de um modo eminentemente visual
(Matrizes Não-Verbais) e a outra combi-
nando o auditivo com o visual (Relações
Verbais-Espaciais). Este parece ser o
motivo pelo qual a primeira prova apenas
aparece com um peso secundário neste
factor, enquanto que a segunda, que en-
volve aspectos auditivos como as provas
de sensibilidade fonológica, aparece ape-
nas neste factor. Em síntese, tal como o
factor anterior, também este parece ter
sentido de acordo com a literatura pois o
processamento simultâneo é igualmente
referido como sendo um processo perfei-
tamente distinto de outros, como por
exemplo a planificação, a atenção e o
processamento sucessivo (Naglireri & Das,
1990, Das & Jarman, 1991, Kirby &
Williams, 1991, Das, Naglieri & Kirby,
1994, Das & Naglieri, 1997).
Tanto os resultados obtidos na análise das
correlações entre as variáveis como a
análise factorial parecem estar de acordo
com a sugestão de Das, Naglieri & Kirby

(1994), Das, Parrila & Papadopoulos
(2000), Das et al. (2001), Papadoupoulos
(2002) e Camilli, Vargas & Yurecko (2003),

segundo a qual é necessário ir além do
processamento fonológica, com o objec-
tivo de detectar outros processos que, de
um modo colectivo, contribuem para a
existência de diferenças nas competências
precoces de leitura. Assim, foi tanto com
a preocupação de respeitar esta sugestão,
como com a preocupação de identificar as
provas que melhor parecem prever níveis
futuros da leitura, que procedemos ao
estudo da regressão.
De referir que o condicionamento do
modelo de regressão foi feito tendo em
consideração tanto o estudo das correla-
ções, como a análise factorial. Ou seja, se
por um lado o estudo das correlações
permitiu reduzir a informação redundante,
pela eliminação de algumas das variáveis
com correlações elevadas entre si, por
outro, a análise factorial permitiu-nos
perceber que existe um número menor de
variáveis não observáveis subjacentes aos
dados (i.e., os quatro factores), mas que
ainda assim expressam o que existe de
comum nas variáveis originais. Deste
modo, os resultados da regressão linear
piecewise (Küchenhoff, 1997) por grupos
de variáveis sugerem-nos que o melhor
modelo, com uma explicação dos níveis
futuros de leitura elementar de 77.186%,
é aquele que combina as provas Sons de
Letras, Discriminação Auditiva - Modelo
II, Detecção de Números e Séries de
Palavras.

Tendo por base o estudo das correlações,
podemos constatar que três das quatro
variáveis que constituem o modelo apresen-
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tam as correlações mais elevadas com a
variável dependente, nomeadamente Sons
de Letras (r = 0.41), Detecção de Núme-
ros (r = 0.36) e Séries de Palavras (r =
0.33). Das quatro variáveis, a Discrimina-
ção Auditiva - Modelo II é a que apresenta
a correlação mais baixa (r = 0.21). Outro
aspecto digno de relevo relaciona-se com
os processos associados a cada uma das
variáveis. Assim, enquanto duas das va-
riáveis envolvem o processamento
fonológico, nomeadamente a sensibilidade
fonológica (Discriminação Auditiva -
Modelo II) e o domínio do princípio
alfabético (Sons de Letras), as outras duas
envolvem o processamento cognitivo,
designadamente a atenção (Detecção de
Números) e o processamento sucessivo
(Séries de Palavras).
Nesta linha, pensamos ser igualmente
importante destacar a participação do
processamento visual numa das variáveis
do modelo de regressão, nomeadamente a
Detecção de Números, o que, mais uma
vez, parece apontar para a participação dos
processos visuais na leitura. Ou seja, como
nos sugerem Fonseca (1984, 1999),
Monteiro (2001) e Posner & Raichle
(2001), quando as pessoas olham para uma
série de letras e tentam identificá-las e
lembrar-se delas, aparentemente usam
processos visuais em adição com proces-
sos auditivos. Estes resultados parecem
reforçar a sugestão de Das, Naglieri &
Kirby (1994), Das, Parrila & Papadopoulos
(2000), Das et al. (2001), Papadoupoulos
(2002) e Camilli, Vargas & Yurecko (2003),
de acordo com a qual existem outros
processos, para além do processamento
fonológico, que de um modo colectivo
contribuem para a existência de compe-
tências precoces de leitura. Em síntese, os
nossos resultados parecem apontar para a
conclusão de que tanto os processos
fonológicos, como os processos cognitivos

e os processos visuais estão implicadas na
aquisição das habilidades de leitura, pelo
que os níveis elementares de domínio da
leitura parecem estar dependentes de uma
combinação de processos e não do fun-
cionamento isolado e em particular de um
tipo de processos.

Conclusões

Tendo em consideração que são vários os
autores que nos sugerem que as habilida-
des fonológicas não são tudo no que se
refere à aprendizagem da leitura, e que elas
próprias são resultado de processos
cognitivos mais fundamentais, levanta-se
a seguinte questão “Para além do
processamento fonológico, quais são os
outros processos críticos para a leitura de
palavras ?”. Ou seja, se associados ao
domínio da leitura existem tanto processos
que podem ser chamados distais (proces-
sos cognitivos) como processos que, em
contraste, podem ser chamados proximais
(processamento fonológico), então torna-
se necessário reconhecer o papel de pro-
cessos cognitivos não fonológicos na
identificação de níveis futuros da leitura.
Assim, tendo em consideração que o
propósito do nosso estudo foi o de inves-
tigar quais as variáveis que melhor pre-
dizem a aquisição da leitura, apoiámo-nos
na informação teórica acerca do tema e
procurámos administrar um conjunto de
medidas que incorporam coerentemente
variáveis distintas, para prever futuros
níveis de leitura. Isto é, organizámos um
conjunto de provas que para além do
processamento fonológico (i.e., sensibili-
dade fonológica, consciência fonológica e
domínio do princípio alfabético), também
envolviam o processamento cognitivo (i.e.,
planificação, atenção, processamento si-
multâneo e processamento sucessivo) e o
processamento visual.
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Os resultados indicam claramente que são
diversificadas as informações que se re-
lacionam com o processo de leitura e que,
ao serem usadas, podem providenciar aos
investigadores e educadores medidas de
rasteio e identificação apropriadas. O nosso
estudo parece assim confirmar que, para
além dos processos fonológicos, os pro-
cessos visuais e os processos cognitivos
se destacam como essenciais para o do-
mínio da leitura.
Em síntese, o nosso estudo parece reforçar
a sugestão de Das, Naglieri & Kirby
(1994), Das, Parrila & Papadopoulos
(2000), Das et al. (2001), Papadoupoulos
(2002) e Camilli, Vargas & Yurecko (2003),
de acordo com a qual existem outros
processos, para além do processamento
fonológico, que de um modo colectivo
contribuem para a existência de compe-
tências precoces de leitura. Ou seja, os
nossos resultados parecem apontar para a
conclusão de que, tanto os processos
fonológicos, como processos visuais e os
processos cognitivas, com particular des-
taque para o processamento sucessivo e
para o processamento simultâneo, são
importantes para perceber e antecipar o de-
senvolvimento da leitura. Assim, uma
importante conclusão do nosso estudo é
a de que é necessário considerar que os
níveis elementares de domínio da leitura
parecem estar dependentes de uma com-
binação de processos e não do funciona-
mento isolado e em particular de um desses
processos.
Antes de concluirmos, pensamos ser
importante deixar evidente que estamos
perante um grande desafio, pois é abso-
lutamente fundamental começar a fazer a
identificação e a intervenção no domínio
da leitura ainda antes da entrada na escola,
ou seja, como nos sugerem Bishop (2003)
e Weinstein e Siever (2003) não podemos
esperar que as crianças falhem na aprendi-

zagem da leitura para então as avaliarmos
e intervirmos. Na realidade, as investiga-
ções relacionadas com o desenvolvimento
infantil não se têm orientado para a ava-
liação e intervenção nos factores especí-
ficos que contribuem para o sucesso do
desenvolvimento da leitura (Stickland &
Shanahan, 2003), sendo a filosofia do
“esperar que falhe para intervir” a que tem
orientado muitas investigações (Bishop,
2003; Weinstein & Siever, 2003).
No entanto, existe um progressivo reco-
nhecimento de que o rasteio e a identi-
ficação das dificuldades na leitura deve
começar no jardim de infância, pois as
pesquisas na leitura parecem ser unânimes
em sugerir que o seu diagnóstico e tra-
tamento nunca deve começar depois dessa
etapa (Hettleman, 2003, Weinstein &
Siever, 2003). De facto, a identificação
precoce é muito importante, pois permite
a organização de uma intervenção preven-
tiva, que é levada a cabo com crianças
novas, nas quais os cérebros são muito mais
plásticos e potencialmente mais maleáveis
para a reordenação dos circuitos neuronais
(Shaywitz, 2003).
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