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Existe um interesse constante por dispositivos de comunica-
ção para crianças, sejam eles livros, revistas ou outros documentos 
pedagógicos. Cada vez mais se procuram conteúdos que consigam 
comunicar de uma forma eficaz, associando a clareza das matérias 
à qualidade das imagens e elementos gráficos acessível para todas 
as pessoas. 

A comunicação é uma condição fundamental para o desenvol-
vimento humano. Quando somos privados ou inibidos desta, o nosso 
crescimento processa-se de forma mais lenta e pode ter implicações 
efetivas na nossa formação enquanto indivíduos. Neste ponto, a co-
municação apresenta um papel importante durante a idade escolar.

A dificuldade ou incapacidade de acompanhamento da ma-
téria leccionada, originada por problemas de aprendizagem, podem 
levar a atrasos no crescimento. A dislexia é um dos exemplos onde 
a aprendizagem é afetada.

A dislexia é uma disfunção neurológica, que se manifesta ao 
nível da dificuldade de aprendizagem da leitura, tendo uma base neu-
robiológica, com alterações na estrutura e funcionamento do cérebro, 
e pode apresentar uma influência genética. 

Quem sofre de dislexia apresenta um esforço acrescido para 
distinguir letras, formar palavras e compreender o seu significado. 
Ainda que esteja relacionada com a aprendizagem da leitura, a dislexia 
pode ter consequências noutras áreas académicas e a nível emocional 
e comportamental.1  

Esta investigação tem como objecto de estudo crianças com 
necessidades especiais educativas, nomeadamente com dislexia. O 
objectivo desta investigação é a criação de estratégias de comunicação 
visual para melhorar estas dificuldades na leitura e no reconhecimen-
to de letras e palavras.  As estratégias aqui propostas têm o intuito de 
apresentar um método que permite a aprendizagem da leitura de uma 
forma automática. Esta condição é indispensável para a compreensão 
fluente de um texto, isto é, o reconhecimento da fusão silábica com o 
qual se formam as palavras, seja um processo automático.

1) Definição dislexia site da Associação Portuguesa da Dislexia

Palavras - chave:
Design Gráfico, Dislexia , 
Design de Comunicação, 
Design Inclusivo, 
Auxiliar de comunicação
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There is a constant interest in communication devices for chil-
dren, be they books, magazines or other educational documents. 
More and more people are looking for content that can communicate 
in an effective way, associating the clarity of the subjects with the 
quality of the images and graphic elements for everyone. 

Communication is a fundamental condition for human de-
velopment. When we are deprived or inhibited from it, our grow-
th is slower and may have effective implications on our learning as 
individuals. At this point, communication plays an important role 
during school age. 

The difficulty or inability to follow the lesson, caused by lear-
ning problems, can lead to delays in growth. 

Dyslexia is one of the examples where learning is affected. 
Dyslexia is a neurological dysfunction, which manifests itself in the 
difficulty of reading learning, having a neurobiological basis, with 
alterations in the structure and neurological functioning, and may 
present a genetic influence. 

Those who suffer from dyslexia present an increased effort to 
distinguish letters, form words and understand their meaning. Al-
though it is related to reading learning, dyslexia can have consequen-
ces in other academic areas and at the emotional and behavioral level.1  

The focus of this investigation are children with special edu-
cational needs, namely with dyslexia. The purpose of this research is 
to create strategies to aid these difficulties in reading and recognizing 
letters and words. These strategies are designed to train reading in 
order to make it automatic, an indispensable condition for a fluent 
and comprehensive reading, that is, automating and training syllabic 
fusions that form words.

1) Definition of Dislexia, Portuguese Dislexia Association’s website
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Aprender a ler e a escrever não é um processo natural, é um 
processo que tem de ser trabalhado, conhecido e aprendido. Quando, 
por algum motivo, este processo de aprendizagem se mostra difícil, 
várias vertentes, tais como o ensino escolar ou as interações sociais, 
podem ser afetadas. Quando uma criança aprende a ler e a escrever, 
o fato de aprender com dificuldades pode ter consequências e resul-
tados desastrosos na evolução e desenvolvimento da criança. 

Alguns autores defendem que ler é só um processo de apren-
dizagem de letras, enquanto que por outro lado existem autores que 
defendem que ler, para além de um processo de aprendizagem, é um 
processo de compreensão das letras formando palavras, acabando 
por produzir palavras e texto. Sendo um processo complexo, a leitura 
implica assim descodificar e interpretar signos visuais impressos em 
palavras significadoras. Se por um lado, para a maioria das crianças 
este processo acontece rapidamente sem muito esforço por parte das 
mesmas, por outro lado para algumas crianças com Dificuldades de 
Aprendizagem (DA), como a dislexia este processo pode-se revelar-
-se muito complicado de aprender, sendo determinante no sucesso 
escolar ou até mesmo social.

Dentro das Necessidades Educativas Especiais (NEE) existem 
as DA onde se destaca a dislexia, disgrafia, disortografia e discalculia. 
Estas podem manifestar-se de diversas formas, variando de pessoa 
para pessoa. Por vezes, surge como uma falha entre a compreensão 
das letras e a sua utilização para formação das palavras. Sem a liga-
ção entre a letra como imagem e a letra como símbolo, é impossível 
formar palavras. 

A leitura é um processo através do qual, o leitor adquire in-
formação partindo de signos impressos. Para tal, é obrigatório que 
se esteja familiarizado com o código escrito para o poder aprender 
e compreender. Assim sendo, a criança tem de ter à partida compe-
tência e capacidades cognitivas que lhe permitam a descodificação 
mais rápida destes símbolos. A aprendizagem de uma leitura fluente 
e compreensiva é alcançar e ultrapassar a fase de aprender a ler e 
atingir a fase de ler para aprender.

1 | Introdução
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Processos difíceis de aprender, tanto a leitura como a escrita 
são influenciados por vários factores sociais, cognitivos e linguísti-
cos de cada criança. Para desenvolver de forma coerente e racional 
a aprendizagem destas competências é necessário que a criança, na 
altura do ensino escolar, já tenha desenvolvido alguns requisitos nos 
domínios linguísticos, psicomotores, perceptivos, visuais e auditivos, 
que lhe permitirão melhorar o seu desempenho, não só na leitura e 
escrita, como também nas restantes áreas de conhecimento.

As dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita podem 
ser consideradas como dificuldades que se manifestam na aquisição 
de competências básicas, sobretudo na fase de descodificação, as quais 
se mantêm posteriormente na fase de compreensão e interpretação 
de textos (Rebelo, 2001). 

Na presente investigação, muito embora seja na área de Design 
Gráfico, o seu desenvolvimento e evolução é suportada por outras 
áreas, tais como neurociências e a pedagogia.

No âmbito das neurociências, pelo facto do entendimento do 
funcionamento do cérebro e como cada um lê e processa as infor-
mações. Na área da pedagogia porque o principal objectivo é criação 
de estratégias para melhorar a aprendizagem da leitura e da escrita 
permitindo ao leitor iniciante e ao leitor disléxico ultrapassar a fase 
de leitura analítica atingindo a leitura fluente e automática.

Assim o presente projeto de investigação dividiu-se em duas 
fases essenciais:

Na primeira fase realizou-se uma análise documental baseada 
em publicações como livros, dissertações, artigos, textos de opinião, 
recolher alguns dados sobre a temática, analisando-os posteriormen-
te. Esta fase caracteriza-se por um método qualitativo não inter-
vencionista, existindo assim uma forte componente de investigação, 
critica literária e revisão posterior.

Esta fase serviu também para perceber junto de especialistas 
na área psicologia e pedagogia o que é feito com crianças com dislexia, 
bem como quais são as principais dificuldades sentidas. Para isto, fo-
ram realizadas entrevistas semi-estruturadas. Estas entrevistas foram 

realizadas a psicóloga Tatiana Fernandes e a psicóloga e Drª. Paula Teles.
A par da investigação, foi analisado publicações realizadas para 

crianças com dislexia, onde se percebeu que tipo de padrões de exercí-
cios são usados em cada publicação.

Na segunda fase, com base na pesquisa e análise realizada e nas 
conclusões retiradas, foi concretizado um livro de exercícios e estraté-
gias que podem ser usados como suportes facilitadores na aprendizagem 
da leitura e escrita em crianças com dislexia.

Apesar do termo dislexia ter sido identificado já algum tempo, 
muitas crianças, adolescentes e adultos sofrem desta DA, sofrem tam-
bém de discriminação por parte da comunidade. Justamente por esta 
problemática que se vê a relevância deste estudo e de uma intervenção 
gráfica.

Surge então a necessidade de procurar uma forma complemen-
tar de auxílio à leitura da palavra e da letra, contornando assim o entrave 
colocado pelas dificuldades de aprendizagem, surgindo as seguintes 
questões de investigação:

Como pode o designer gráfico criar uma estratégia gráfica para 
melhorar a aprendizagem da criança com dificuldades na leitura e na 
escrita?

Como é que o cérebro humano lê? Quais as diferenças de um 
cérebro de uma criança dislexia quando lê?

Será assim possível, reeducar uma criança com dislexia recor-
rendo a estratégias gráficas num contexto de ensino normal?

Para além de tipos letra já criados e ajustados a crianças com 
dificuldades de aprendizagem mais propriamente a dislexia, que outras 
estratégias se podem usar no auxilio da leitura ou escrita nas crianças 
com dislexia?

Qual é o efeito da ilustração e imagens sobre a melhoria da 
leitura e da compreensão do texto em crianças com dislexia?
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2 | O ser humano



2.1 | A linguagem, conceito e história

Segundo Parret, a linguagem é uma doutrina linguística de-
marcada pela capacidade do indivíduo em exprimir os seus senti-
mentos e pensamentos, com o objetivo de comunicar entre os seus 
pares. Sendo que essa comunicação se baseia em sistemas de signos 
e sinais uniformizados, de carácter verbal ou escrito (Parret, s.d.). 

Ao longo dos tempos e pela a importância que o conceito 
linguagem adquiriu nas ciências humanas, este termo tem múltiplos 
sentidos e cada vez mais alargados. No entanto, o termo linguagem 
mostra a especificidade da linguagem humana contendo pontos 
base sendo eles: a competência de exprimir, para além do real; a 
competência de falar da própria linguagem; a competência lógica 
e argumentativa; e ainda a possibilidade de exprimir a memória e a 
investigação. (Parret, s.d.).

O design gráfico é nos dias de hoje, responsável por novos 
paradigmas no fabrico e recepção visual do livro no seu binómio 
texto e imagem, mas, também, na recepção visual do texto na sua, 
linearidade. (Silva, 2008).

Deste modo, iremos utilizar as ferramentas disponíveis no 
design gráfico para obter um melhor método de aprendizagem da 
leitura para crianças com DA.

	 2.1.1 | História da Linguagem 

Sabe-se que a partir da Idade Média, depressa surgiram múl-
tiplos significados para o conceito linguagem. Segundo Parret a ter-
minação - agem significa aquilo que age, aquilo que opera. 

Por volta de 980 foi descrito o primeiro termo para definir 
linguagem, demarcando a capacidade tida pelo o indivíduo para ex-
primir os seus pensamentos e comunicar com outros indivíduos, 
com recurso a um sistema de signos e sinais que sejam escritos ou 
falados formando uma língua. Mais tarde o termo linguagem, passa 
a designar o modo de manifestação e expressão de um sujeito.

No século XIX o conceito linguagem serviu para determi-
nar qualquer sistema semiótico, como por exemplo, a linguagem 
das cores.1

Por linguagem compreende-se a capacidade que qualquer 
sujeito detém para aprender e usar a língua da sua comunidade. Es-
te processo de aprendizagem da linguagem tem lugar na infância e 
ocorre de forma natural e espontânea, desde que a criança conviva 
regularmente com pessoas que tenham a mesma linguagem, ou seja, 

1) Teorias da linguagem de Herman Parret em: http://www.arte-coa.pt/

index.php?Language=pt&Page=Saberes&SubPage=ComunicacaoELinguagemLin-

guagem&Menu2=Linguagem	
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com falantes dessa língua (Sim-Sim et al. 2008).

Em 1916, Ferdinand Saussure, fundador da linguística estru-
tural, explica algumas definições de linguagem, língua e fala. Assim 
para Saussure cada língua e um sistema particular com as suas pró-
prias regras e estrutura que dá origem a uma faculdade universal da 
linguagem. Ainda segundo Saussure a língua, um sistema de signos 
convencional, é um resultado social proveniente da faculdade da 
linguagem.

Centralizando-se com maior clareza nas línguas o estudo da 
linguística esforçar-se em reestruturar a sua essência e as funções da 
linguagem em geral,  no entanto, não só nas línguas padrão utilizadas 
na vida quotidiana das sociedades mas, também nas perturbações da 
linguagem - como a afasia, a disfasia, a dislalia e a dispraxia.

Estas perturbações da linguagem são frequentemente es-
tudadas na perspectiva de uma psicologia cognitiva.  A psicologia 
cognitiva resulta da neuropsicologia, que tenta compreender vários 
fenómenos, um dos quais é a linguagem.

Freud defende a importância da linguagem para a descoberta 
analítica do inconsciente. No seu entender, os erros da linguagem são 
os lapsos que revelam um desejo inconsciente. 

Jacques Lacan, um psicanalista francês colocou a linguagem 
no centro da sua análise do sujeito referindo que “o inconsciente está 
estruturado como uma linguagem”.

Sim-Sim2 (1998) afirma que uma criança para aprender e 
desenvolver a linguagem, implica muito mais do que aprender pa-
lavras novas. Assume assim que é um processo complexo, em que a 
criança tem de ter capacidades de produzir os sons da língua bem 
como aprender e compreender as regras estabelecidas. Sim-Sim 
afirma também que a linguagem apesar de ser um processo difícil 
na aprendizagem acontece de uma forma natural e intuitivamente 
a partir da interação com os  outros. A autora afirma que na vida 
de uma criança existem tês pilares que estão em desenvolvimento 
simultâneo sendo estas, comunicação, linguagem e o conhecimen-
to. Assumindo que a qualidade do contexto sócio-cultural de uma 
criança influencia o seu desenvolvimento nomeadamente o processo 
da linguagem (Sim-Sim, 1998).

Quando falamos em linguagem é essencial ter em conta as 
partes  que a compõem, a fonologia, o estudo dos sons, a morfologia 

2) Inês Sim-Sim, doutorada em Educação pela Universidade de Boston, foi 

docente na formação de professores, tendo coordenado mestrados e especializações 

e a Comissão Nacional de Acompanhamento do Programa Nacional de Ensino do 

Português. Participou e dirigiu projetos de investigação e publicou nos domínios do 

desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem da leitura.
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e sintaxe das palavras ou seja a organização das palavras em frases, 
tal como, a semântica ou seja, o significado das palavras e por fim o 
contexto da comunicação, a pragmática (Sim-Sim, 1998).

Jean-Jaques Rousseau assume que a linguagem pode ter evo-
luído a partir da necessidade extrema de expressar os sentimentos, 
nas suas formas complexas ou abstratas.

A postura de comunicar só em circunstâncias de risco elevado 
foi sendo abandonada, passando-se a ter a postura de comunicar 
“quando as ideias dos homens começaram a estender-se e a multiplicar-
-se, e se estabeleceu entre eles uma comunicação mais íntima, procura-
ram sinais mais numerosos e uma língua mais extensa; multiplicaram 
as inflexões de voz e juntaram-lhes gestos que, por sua natureza, são 
mais expressivos e cujo sentido depende menos de uma determinação 
anterior” (Gonçalves cit por Rousseau, 2017 p.11).

A linguagem um termo que se tem mostrado essencial para 
a perceção do indivíduo como integração e interação na sociedade 
atual. Entender como a linguagem funciona é uma ínfima parte para 
perceber como funciona a linguagem de uma criança com dislexia.

2.2 | O cérebro

Desde a pré-história que o cérebro humano desenvolveu-
-se, não só no aspecto físico ficando maior, mas também a nível da 
aprendizagem e progresso. O tamanho do cérebro triplicou, desde o 
aparecimento do homem até atualidade, passando de um peso, cer-
ca de 450 gramas para 1300 gramas, crescendo pela necessidade de 
aprendizagem constante do ser humano, bem como o aumento da exi-
gência daquilo que aprendemos e da sociedade onde nos inserimos.

A medida que a sociedade vai mudando o cérebro adapta-se 
ao ambiente em constante mudança recorrendo a conhecimentos 
existentes, ajustando-os e adaptando-os a uma nova circunstância 
e/ou situação (Castro Caldas e Rato, 2017 p.34).

O cérebro humano é composto por oitenta e seis mil milhões 
de células a que são chamadas de neurónios. O cérebro divide-se em 
dois hemisférios: o esquerdo e o direito. 

 “O cérebro é constituído por dois hemisférios. O 
esquerdo, é o responsável pela linguagem, aquele que analisa, 
que classifica, que ordena e que identifica. O direito é o da 
espacialidade e da temporalidade. Os dois comunicam-se e tal 
comunicação passa por uma espécie de cinco cérebros.”

 (Pereira, 2011)

O progresso e desenvolvimento do ser-humano conduziu à 
particularização de cada hemisfério, no entanto é sabido que existe 
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uma assimetria funcional entre ambos. 
Esta assimetria acontece de uma forma física sendo estes dois 

hemisférios diferentes e responsáveis por áreas de desenvolvimento 
diferentes. São exemplos disso, o declive da fissura de Sylvius, sendo 
mais acentuado no hemisfério direito do cérebro, e uma circunvolu-
ção suplementar ao nível do lobo temporal no hemisfério esquerdo, 
traduzida no aumento da área Wernicke do Cortex Cerebral, res-
ponsável pela compreensão da fala (Damásio, 2008). São assim duas 
metades que dividem o córtex, que controlam os lados opostos do 
corpo, isto é, o hemisfério esquerdo controla o lado direito do corpo 
e o hemisfério direito o lado esquerdo. 

Sendo apenas 2% do peso total do indivíduo, no entanto, ainda 
existe muito que estudar no que diz respeito ao cérebro e a prova 
disso é que ainda na atualidade se realizam investigações sobre este 
órgão. No entanto, pelos estudos realizados julga-se que o hemisfério  
direito esteja mais relacionado com o pensamento abstrato e artístico 
como a música, cores, formas, poesia. O hemisfério esquerdo seja 
responsável pelas áreas mais lógicas e analíticas como a matemática, 
a lógica, a linguagem (Minhós Martins e Manuel Pedrosa, 2017).

Tal como cada rosto, cada cérebro é diferente de todos os 
outros que existem. Embora todos nós possamos ter uma boca, um 
nariz, dois olhos e duas orelhas muito dificilmente conseguimos en-
contrar alguém exatamente igual a nós. O mesmo acontece com o 
nosso cérebro embora tenha as mesmas características, como dois 
hemisférios, quatro lobos etc., cada individuo é um ser único com as 
suas próprias particularidades no que diz respeito ao desenvolvimen-
tos e funcionamento (Castro Caldas e Rato, 2017 p.25).

Pereira refere que o cérebro tem várias funções, entre elas o 
autor destaca o controlo da temperatura corporal, arterial, a frequên-
cia cardíaca e a respiração. Segundo Pereira o cérebro aceita milhares 
de informações diariamente provenientes  dos sentidos, controlando 
os movimentos físicos, como a fala, ficar em pé ou sentados. Pensar, 
sonhar, raciocinar e sentir emoções são outras funções deste órgão 
(Pereira, 2011).

Todas estas funções e tarefas são controladas, coordenadas, 
e moderadas por um órgão que tem mais ou menos o tamanho de 
uma pequena couve-flor: o cérebro.

O nosso cérebro, medula espinhal e nervos periféricos com-
põem um sistema de controlo  e processamento incorporado de in-
formações. 

Estudos realizados comprovam que crianças que tem ao seu 
dispor ambientes enriquecidos e que são expostos a estímulos de 
aprendizagem e brincadeiras criam até 25% mais de sinapses3  por 
neurónio nas áreas do cérebro envolvidas na perceção sensorial e 
executam melhor as tarefas de aprendizagem. Contrariamente, as 

3) Sinapses são as ligações criadas entre os neurónios. Alexandre Castro Cal-

das e Joana Rato autores do livro, Quando o cérebro do seu filho vai à escola, assumem 

que as sinapses são as conexões entre o neurónios que transmitem mensagens químicas. 

crianças que não têm acesso a este tipo de ambientes, se o cérebro não 
for estimulado, não se desenvolve (Castro Caldas e Rato, 2017 p.33)

O cérebro humano entre muitas funções têm a função essen-
cial de memória. Entende-se por memória o modo como o cérebro 
retém e guarda a informação.

Os neurónios são como interruptores que transmitem men-
sagens e consequentemente geram ações, raciocínios e memórias. 
Diariamente o cérebro está constantemente a receber informação 
recolhida pelos cinco sentidos tendo que fazer uma seleção do que é 
considerado essencial sendo o resto esquecido ou guardado. 

Quando realizamos alguma tarefa automática como o tomar 
banho, sem darmos por isso fazemos uso da memória, assim tudo 
o que se domina torna-se automático (Minhós Martins e Manuel 
Pedrosa, 2017).

“Os nossos cérebros são únicos. Porém esse cérebro sofre 
alterações à medida que aprendemos. Assim o cérebro torna-
-se o ator principal nesse processo de estimulação. Por isso é 
importante entendermos as dimensões do sujeito cerebral e das 
suas necessidades, capacidades e limitações.” 

(Pereira, 2011 p. 22)

Sempre que aprendemos são gerados impulsos elétricos cons-
tantes entre neurónios sendo a principal missão do cérebro aprender 
sempre mais e, quanto mais desafios se colocar ao cérebro, mais se 
aprende. Quanto mais se aprende melhor se resolve um problema.

Quando o cérebro funciona de maneira diferente como o ca-
so das crianças com dislexia, estas podem ter mais dificuldades em 
aprender determinados temas ou fazer determinadas brincadeiras, 
tendo que ser estimuladas para que aprendam de maneira diferente. 

“Talvez uma melhor compreensão do funcionamento dos 
hemisférios cerebrais ajude os educadores a elaborar estratégias 
curriculares e pedagógicas que não só potenciem a compreensão 
da informação ensinada, mas também aumentem a capacidade 
de os alunos usarem a informação de forma adequada.” 

(Wolfe, 2007, p.52)

Assim consideramos essencial o treino e o desafio constante 
do cérebro que acreditamos que possa ajudar estas crianças, as quais 
esta massa cinzenta funciona de maneira diferente. 

2.3 | A memória

Diariamente o nosso cérebro recebe milhares de informações 
que este tem que filtrar, processar, reter e guardar.

Para se gerar uma memória é necessário que os neurónios 
estejam a comunicar constantemente, criando ligações ou sinapses 
sólidas entre si. 

“A memória é a plataforma de 
transferência da informação dentro 
do sistema e inclui a aquisição, o 
armazenamento e a disponibilização 
da informação.” 

(Sim-Sim, 1998, p.323)
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1- córtex pré-frontal
2- córtex motor
3- córtex auditivo
4- córtex visual
5- cortex sensitivo

Figura 1.  Mapa das áreas corticais 
(Imagem do autor).

No entanto, sabe-se que não existem arquivos fixos, o cére-
bro adapta-se às situações, recuperando conhecimentos já existentes 
(Castro Caldas e Rato 2017 p.34)

A memória tem sido destacada no contexto científico como 
uma componente fundamental para aprender, visto que é através da 
memória que os conhecimentos se consolidam e fortalecem (Castro 
Caldas e Rato 2017 p. 43)

A receção de informação é considerada o inicio da memoriza-
ção, esta provém dos cinco sentidos. A informação é assim conduzida 
através de impulsos até ao cérebro e o mesmo decide o que guarda ou 
armazena. Neste primeiro estado, chamado de memória sensorial, 
o cérebro resolve o que faz com toda a informação recolhida pelos 
sentidos. Por um lado pode guardá-la passando-a para a memória de 
funcionamento, ou então, pode descartá-la, esquecendo-a.

Quando estamos perante uma criança com dificuldades de 
aprendizagem, nomeadamente com  dislexia, tal como o funciona-
mento do cérebro, a memória também é diferente, sendo mais difícil 
estas crianças recorrerem a memórias a longo prazo. Assim, consi-
deramos essencial que exista repetição constante de conteúdos para 
que estas crianças exercitem a memória para melhor fixar, e assim 
para facilitar a aprendizagem.

Até à pouco tempo imaginava-se que as memórias eram como 
fotografias exatas que se tiravam de um acontecimento ou uma expe-
riencia, mas os cientistas descobriram que o processo de recorrer  à 
memória não é tão fácil nem linear.  Atualmente, considera-se que se 
trata de uma fotografia, cortada em pequenos pedaços, armazenados 
em várias partes do nosso cérebro. Quando existe uma recordação o 
cérebro vai buscar esses pedaços e junta-los. Assim, quando recor-
damos por exemplo, uma ida de férias, lembramos uma paisagem 
guardada no córtex visual, o som de um pássaro que ouvimos, arma-
zenado no córtex auditivo ou então o sabor do gelado que comemos, 
uma memória guardada no córtex sensitivo.

A memória implica vários passos como a codificação, o pro-
cessamento, o armazenamento e a recuperação de informação. O 
primeiro passo diz respeito a codificação, isto é, o cérebro codifica 
a informação que provem dos sentidos. No segundo passo, dá-se o 
processamento, ou seja, a informação captada ao hipocampo, a zona 
do cérebro onde é feita a filtragem da informação. O hipocampo é 
responsável pelo tratamento de informação comparando-a com a já 
existente e fazendo associações. É nesta zona onde é tomada a decisão 
se uma informação é esquecida, ou se constituirá uma memória a 
longo ou a curto prazo.

No terceiro passo, no armazenamento, a memória a curto 
prazo é comparada a um espaço temporário, ou seja, a informação fica 
nesta memória temporariamente e pode ser esquecida rapidamente 
e substituída por outra, não sendo uma informação que permaneça 
muito tempo guardada.

A memória longo prazo quer dizer que uma informação tem 
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um lugar permanente no nosso cérebro, para isto acontecer a memó-
ria tem de ser lembrada com alguma frequência. Quando uma memó-
ria está sempre a ser lembrada é criada uma ligação mais forte entre 
os neurónios e  isso faz com que seja uma memória a longo prazo.

O quarto passo, trata a recuperação de memórias de longo 
prazo. Nesta fase, as memórias de longo prazo, guardadas e armaze-
nadas no córtex que lhes deu origem, são chamadas, conscientemente 
ou não, para a resolução de um problema.

Anderson e Stanley citados por Garcia (1998), referem que a 
atenção e o processamento de informação, (memória), influenciam 
as dificuldades de aprendizagem.

Ambos estão relacionados com a interação dos fatores bioló-
gicos, psicológicos e sociais. 

No caso, das crianças com dislexia, estas apresentam dificulda-
des  de atenção e de memória, a curto ou a longo prazo, não recordam 
nem detêm séries sequenciais escutadas. Sentem assim dificuldades 
em memorizar e recordar visualmente símbolos gráficos, palavras 
ou letras. Sendo estas as competências que constituem as bases na 
aquisição da leitura. O processo de leitura só é possível quando existe 
a integração e reconhecimento de diferenciações, bem como inter-
pretação símbolos verbais impressos. Em suma, como a criança com 
dislexia tem problemas de atenção e de memória consequentemente 
vai ter dificuldades em ler- compreender-escrever-raciocinar-escutar-
-reter sendo habilitações transversais a qualquer área escolar (Serra 
e Alves, 2008).

Acreditamos que, tal como o cérebro, a memória pode ser 
trabalhada e estimulada para melhorar a aprendizagem das crianças 
disléxicas.

	 2.3.1 | Tipos de memória

A memória é sem dúvida uma função essencial do cérebro e 
tem que estar relacionada com o desenvolvimento e progresso do cé-
rebro. Existem várias teorias sobre os tipos de memória. A memória, 
como já foi referido, é a maneira como o cérebro recebe, organiza, 
conserva e guarda a informação.

Existem vários tipos de memórias caracterizados quer pela 
duração, das mesmas, como a memória a curto ou a longo prazo, 
quer pela categoria como caso de memoria de procedimentos ou 
episódica (Castro Caldas e Rato, 2017 p. 43)

A memória tem diversos graus de retenção temporal e espacial 
da informação. A recepção da informação é considerada o primeiro 
momento do processo de memorização. Neste momento, entram 

em ação os cinco sentidos, recolhendo detalhes daquilo para o qual 
orientamos os nossos órgãos sensoriais, enviando essa mensagem 
para o cérebro.

Wolfe no livro Compreender o Funcionamento do Cérebro re-
fere três tipos de memória, sensorial, a curto prazo e a memória a 
longo prazo. 

Todo o processo de memória começa com um estímulo do 
meio ambiente proveniente dos sentidos, camada de memória sen-
sorial, de “armazém sensorial”, ou até mesmo “perceção sensorial”.

“A função da memória sensorial é conduzir a informação 
que entra no cérebro pelos receptores sensoriais e mantê-la 
durante uma fracção de segundo, até que seja tomada uma 
decisão sobre o que fazer com ela.” 

(Wolfe, 2007 p.76).

Podemos comparar o nosso cérebro a uma espécie de esponja 
que absorve toda a informação que lhe chega, no entanto posterior-
mente tem de ser filtrada e comparada com informação já existente, 
uma vez que a grande maioria é irrelevante e insignificante, aqui 
inicia-se o ciclo de memória a curto prazo.

Na memória a curto prazo encontra-se todas as informações 
selecionadas e tratadas, desde a última vez que o sistema realizou a 
tarefa de limpeza e manutenção, isto é, desde a última vez em que 
se dormiu4  tempo suficiente para realizar essa tarefa de limpeza e 
consolidação. 

A preservação ou estado da memórias a curto prazo depende 
do tempo recordado e da capacidade fisiológica ou genética de cada 
indivíduo. Por curiosidade, o tempo em que esta memória é mais 
eficaz equivale a aproximadamente a 16 horas, reservando 8 horas 
diárias para a sua manutenção e tratamento. (Lourenço, 2012 p.19)

A informação que não é descartada ou esquecida passa para 
a memória a longo prazo, correspondendo à última fase do plano de 
processamento de informação. Esta memória tem a capacidade de 
armazenar uma quantidade grande de informação que nos permite 
a recordação de acontecimentos ou experiencias anteriores. 

4) Castro Caldas e Rato assumem que o sono desenpenha um papel essen-

cial para a consolidação das memórias. Um estudo publicado na Plos One, em 2012, 

divulgou que a memória declarativa regista um aumento após o sono, quer isto dizer 

que as ativações celebrais durante o sono podem refletir o fortalecimento de ligações 

entre neurónios. (Castro Caldas e Rato, 2017, p. 80 e 81).
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Patrícia Wolfe assume que a memória a longo prazo é um 
método de armazenamento do cérebro e está organizada em dois 
subsistemas de armazenamento de informação sendo estes: memória 
processual e memória declarativa.

Memória processual é uma memória inconsciente. Nesta me-
mória estão cingidas as competências para guardar informações de 
processos automáticos ou ações rotineiras que depois de se praticar 
e repetir, são efectuadas inconscientemente como calçar os sapatos, 
ou seja, sem que ocorra necessariamente consciência enquanto se 
realiza a atividade. 

“A memória processual consiste em como saber versus o que 
saber.” (Wolfe, 2007 p.110).

Segundo Wolfe a memória declarativa é a capacidade para ar-
mazenar e recordar informação que podemos declarar como caso de 
falar ou escrever. Contrariamente à memória processual, a memória 
declarativa necessita de um processamento consciente e pensado.

A memória declarativa também se pode dividir em dois sub-
tipos: a memória episódica e a memória semântica.

No que diz respeito à memória episódica, esta regista os acon-
tecimentos e experiências vividas pelo indivíduo, em determinado 
tempo e espaço, possibilitando assim a reconstrução de uma memória 
consequente da composição de pedaços armazenados em diferentes 
partes do cérebro.

A memória semântica, é bastante exata, estando associada 
ao armazenamento de factos normalmente independentes de um 
tempo ou lugar particular. É a esta memória que estão associadas as 
aprendizagens formais tais como são as aprendizagens académicas.

Castro Caldas e Rato consideram ainda outra memória cha-
mada a do trabalho, representado a capacidade de manter na mente 
a informação indispensável enquanto se resolve uma tarefa ou um 
problema. Os autores consideram que esta capacidade vai aumentado 
com a idade, assim, quando a criança inicia a escolaridade é impor-
tante que seja dada apenas uma tarefa ou uma instrução de cada vez. 
No entanto, para crianças que apresentem dificuldades de aprendi-
zagem é importante que a informação seja clara e repetida para que 
seja mais facilmente recordada (Castro Caldas e Rato, 2017, p.43).

Para que possamos fixar e guardar uma informação relevante 
precisaremos decorar. Um exemplo disso acontece quando repetimos 
um texto várias vezes. A informação retida em memória de curta 
duração passa assim para a memória de trabalho e, em seguida, para 
a memória de longa duração, sendo recordada e lembrada facilmente 
mais tarde.

Com o volume de dados e informações que vamos recebendo 
ao longo do dia, de todos os meios de comunicação é necessário que 
a memória possua um recurso que identifique o que precisamos reter 
no futuro.

Os mecanismos que cercam a memória são um conjunto de 
vários outros, que juntos são ativados no processo de memorização 
ou na busca de informação na nossa memória.

O Lobo Temporal é uma zona que detém uma ligação com a 
memória. Localizado abaixo do osso temporal que se encontra acima 
das orelhas, é responsável por armazenar os eventos passados. É no 
Lobo Temporal que está localizado o neocórtex temporal, uma região 
potencialmente envolvida com memória a longo prazo. É nesta zona, 
que se encontra também estruturas relacionadas com a memória 
declarativa, ou seja, aquela onde guardamos fatos e eventos.

O hipocampo é a zona do cérebro responsável por selecionar 
e armazenar fatos, eventos importantes, questões espaciais como o 
caminho de uma rua, e ainda reconhecer novidades.

A amígdala comunica não só com o tálamo mas também com 
todos os sistemas sensoriais do córtex. Os estímulos sensoriais vindos 
do meio externo, como os sons,  os cheiros, os sabores, são codifi-
cados em estímulos elétricos que ativam um circuito da amígdala 
relacionado com a memória. Para isso é necessário uma ligação entre 
a amígdala e o tálamo. As ligações entre a amígdala e o possibilitam 
uma ligação forte entre as emoções e a aprendizagem, sendo um fator 
essencial que influencia o processo de memorização.

O córtex pré-frontal detém um papel relevante no planea-
mento dum comportamento ou ação, bem como na resolução de 
problemas. Estabelecendo ligações com o lobo temporal e o tálamo.

Acreditamos assim, que com o treino e estímulos devidos 
da memória de uma criança com dislexia possamos melhorar a sua 
prestação não só no processo de leitura, como também a vida social 
da mesma.

2.4  | A percepção audiovisual

Na psicologia e pedagogia a perceção visual  foi considera-
da durante muito tempo apenas como um processo passivo, que se 
encontra dependente de estímulos recebidos através da visão. Atual-
mente a perceção visual para além de ser considerada uma ação com-
plexa neurobiológica, é também considerada como um processo de 
organização e constituição de informação recebida. Assim, de uma 
maneira geral e simplificada a perceção é definida como o tratamen-
to da informação ao nível do cérebro dos dados que são recolhidas 
através dos receptores sensoriais, os cinco sentidos.

A perceção faz a ligação entre a sensação, a intuição, a cogni-
ção e a aprendizagem, partindo de uma sucessão de variáveis vindas 
de estímulos sensoriais e da compreensão de cada objeto. A perceção 
também está relacionada com outros fenómenos como a interpreta-
ção e organização de um estímulo, a criação de conceitos e o signi-
ficado e significado dos mesmos.

Pode afirmar-se que a perceção visual corresponde à inter-
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pretação e tradução de um incentivo sinalizado no cérebro por um 
ou mais mecanismos dos sentidos. Esta tradução e significação varia 
consoante de cada sujeito consequente da experiências e vivências 
de cada um. 

Em circunstâncias em que o conhecimento literário é reduzido 
ou até mesmo inexistente, devido a dificuldades cognitivas de apren-
dizagem, a  estimulação da perceção visual pode fornecer vantagens e 
benefícios. A perceção visual pode ser usada como uma solução que 
permite um entendimento mais simples e cria motivação em sujei-
tos com maiores dificuldades de comunicação e/ou aprendizagem. 
(Doak et al., 1985).

Podemos considerar, que a perceção visual é um fenómeno 
que ocorre instantaneamente, de forma natural, simples e rápida, 
pois parece normal ver uma maça quando esta está a nossa frente. 
A perceção é resultado da projeção de estímulos exteriores sobre 
os cinco sentidos, estes permitem a assimilação do mundo exterior. 
Entenda-se que a perceção é a faculdade de reconhecer e descriminar 
os estímulos associando a vivências e/ ou experiências anteriores.

A perceção é uma capacidade fundamental e essencial em 
toda a aprendizagem escolar, visto ser a base que suporta uma leitura 
correta de imagens, figuras e objetos. A perceção fomenta uma boa 
aprendizagem de leitura e escrita simplificando a assimilação, por 
um lado a aprendizagem de fonemas, de palavras e da ortografia. 
Por outro lado o bom desenvolvimento e progresso das restantes 
capacidade escolares (Frostig et al, 1994; Dias e Chaves, 2000; Dias 
e Chaves, 2001).

A perceção audiovisual é assim uma capacidade fundamental 
e essencial para que o ser humano possa desenvolver as suas capacida-
des de aprendizagem. Num âmbito geral, se educamos as nossas crian-
ças a trabalhar perceção visual podemos melhorar a aprendizagem 
das mesmas. Acreditamos que para que exista uma boa aprendizagem 
e desenvolvimento da perceção tenham de ser trabalhados os cincos 
sentidos fazendo uso de exercícios multissensoriais.

Neste sentido, torna-se fundamental que as competências de 
perceção visual de cada criança esteja bem desenvolvida de modo a 
possibilitar uma boa aprendizagem sustentada nas representações 
e interpretações do meio. Segundo Frostig estas competências de 
perceção visual desenvolvem-se através de uma complexa ação neu-
robiológica seguida por um processo de organização e ordenação da 

informação recolhida (Frostig, 1972). 
Assim pode-se afirmar, que todo este processo de perceção 

visual relaciona-se não só com o cérebro humano mas também com 
a maneira como a visão faz a assimilação da imagem ou do objecto, 
pois é a partir deste momento que se inicia o estimulo e desenvolve 
a atividade mental (Francastel, 1983).

Os problemas de perceção visual em crianças com DA,  são re-
ferenciados por vários autores ao longo do tempo. Marianne Frostig, 
1979, reforça nos seus estudos que quando uma criança que apresenta 
dificuldades de aprendizagem tem problemas no desenvolvimento 
da perceção da forma, acaba por enfrentar também dificuldades nos 
problemas comuns e diários de identificação da figura-fundo. 

Nesta ordem de ideias, é fundamental que se promovam pro-
gramas de treino que permitam desenvolver as funções sensoriais e 
motoras, a linguagem, a perceção auditiva, visual, cinestésica e táctil, 
a capacidade de pensar, aprender e recordar, a adaptação e o com-
portamento emocional (Frostig, 1979).

Assim, consideramos benéfico, serem aplicados programas 
gráficos de treino e estimulação da perceção visual, tendo como ob-
jectivo principal melhorar o desempenho dos alunos relativamente às 
capacidades percetivas, permitido assim uma melhor aprendizagem 
dos conteúdos intrínsecos às mesmas.

2.4.1 | Perceção da Luz, Forma e Tamanho

No quotidiano, ver é uma maneira de orientação prática, de 
perceber, através da visão, que uma determinada coisa está num de-
terminado lugar. Ou seja é a forma pela qual identificamos os objetos. 

A perceção da luz refere-se à habilidade de percebermos a luz 
que reflete nos objetos do ambiente que nos rodeia, sendo que esta 
perceção deve-se a fontes emissoras ou refletoras dessa mesma luz 
(Simões & Tiedemann, 1985).

A perceção da luz de uma criança é muito semelhante à de 
um adulto, dependendo essencialmente da capacidade de reflexão 
de um objeto quando atingido pela luz incidente (Simões & Tiede-
mann, 1985).

Segundo investigadores, o processo da visão opera do seguinte 
modo: a luz é refletida pelos objetos e os olhos projetam as imagens 
desses objetos na retina que por sua vez conduz a mensagem até ao 
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cérebro. 
Quando observamos um objeto tentamos compreende-lo, 

delimitar a forma e o formato que o contorna, perceber a textura, e 
perceber a sua estrutura. Neste sentido compreender as formas dos 
objetos não é um ato passivo. “Ver significa captar algumas caracte-
rísticas proeminentes dos objetos – o azul do céu, a curva do pescoço 
do cisne, a retangularidade do livro, o brilho de um pedaço de metal, 
a retitude do cigarro. Umas simples linhas e pontos são de imediato 
reconhecidos como “um rosto” (Arnheim, 1997, p.36). 

Segundo reflexões psicológicas recentes, a visão é um processo 
que vai moldando a mente humana. Assim assumimos que ver é 
compreender. É apresentado um carácter “x” que, neste caso, se ma-
terializa no “código alfabético”, a um ser humano sensível, que dirige 
a atenção para esse objeto. O cérebro capta a aparência da figura e a 
sua perceção termina com uma consciência da sua aparência.

A perceção do tamanho e da forma dos objetos pode sofrer 
alterações consoante os efeitos da luz incidente e as sombras criadas 
sobre os mesmos (Simões & Tiedemann, 1985).

Assim, quando se fala da perceção da forma tem que se ter em 
conta o conceito de contorno que restringe as margens de uma figura 
ou objecto. O contorno resulta da modificação da luminosidade no 
nosso campo de visão. Este pode ser verdadeiro ou subjetivo, sendo 
que no contorno verdadeiro existem linhas fechadas que delimitam 
por completo a forma, seja ela curva ou reta. O contorno subjetivo, 
é a própria figura que delimita a forma, deduz-se a forma à figura. 
No entanto, tal como em qualquer tipo de perceção é relevante ter-
mos um conhecimento visual prévio dessas mesmas formas. É esta 
capacidade que nos permite muitas vezes projetar formas familiares 
em formas desconhecidas (Lima 2012; Branco, 1993).

No que diz respeito à perceção da forma, na  aprendizagem, 
reafirmamos a ideia que somos capazes de compreender os estímulos 
conforme nossas próprias possibilidades cognitivas. Aquilo que é 
transformado em perceção pode ascender aos mecanismos cogni-
tivos e desenrolar-se em processos de pensamento. A perceção não 
envolve mecanismos cognitivos de alto nível de atribuição de signi-
ficado. Identificar a forma do “x” não é o mesmo que compreender 
o significado do “x”.

2.4.2 | Perceção da Cor 

A cor transmite um vasto conjunto de informações, sendo a 
maior experiência visual em nosso redor. Para além disso, a cor incor-
pora também um significado emocional, intensificando a experiência 
visual e a informação transmitida (Gonçalves, 2017).

O significado emocional da cor varia em função da faixa etá-

ria. (Zentner, 2001). Zentner demonstra, através de um estudo, que os 
adultos e as crianças associam diferentes cores para diferentes emo-
ções. Também a preferência da cor altera com a idade, e não com o 
género provando a não existência da dicotomia azul-rosa nas crianças. 

O estudo mostra que as crianças têm preferência por cores 
mais quentes/claras, enquanto que os adultos optaram por cores 
mais frias/escuras. No que toca à associação de cores e emoções, os 
resultados são mais significativos nos adultos do que nas crianças. 
Maioritariamente, os adultos associam a cor amarela com a felicida-
de, o preto com a tristeza e o vermelho com a raiva. Nas crianças, a 
associação de cores às emoções é feita de forma diferente: as cores 
claras são associadas à felicidade (vermelho, amarelo, verde) e as cores 
escuras são associadas à tristeza (azul, castanho, preto). Para a raiva, 
os resultados das crianças não foi relevante.

Estudos demonstram, ainda, que a preferência do vermelho 
para o azul é estabelecida nos primeiros anos de escolaridade (por 
volta dos 7 anos), e está ligada a uma associação das cores a emoções 
negativas (tais como sangue, perigos ou correções), adquiridas através 
do aumento de contacto social e uma maior consciência do seu redor.

A cor não é uma característica do objeto, mas sim da luz emiti-
da/refletida pelo objeto.  A luz corresponde a uma gama específica das 
ondas electromagnéticas e pode ser dividida entre o espectro visível 
(cores) e o invisível (infravermelhos e ultravioleta). O espectro visível 
corresponde às ondas com comprimento entre os 380 nm (violetas) 
e os 750 nm (vermelhos).

A cor é originada de duas formas distintas: pelo comprimento 
de onda ou pela combinação de ondas com diferentes comprimentos 
de onda (Orna, 2013).

Ao longo dos tempos, várias foram as abordagens à perce-
ção da cor. A teoria Tricromática sugere que a perceção do espectro 
visível da cor é feita com recurso a três fotorreceptores (vermelho, 
verde e azul), e que a visão de todo o espectro surge da combinação 
destas três cores.

Mais tarde, Hering sugere que a perceção da cor surge da 
interação entre os sistemas de cor oponente (vermelho-verde, amare-
lo-azul, preto-branco). Munsell apresenta ainda um sistema de cores 
com representação tridimensional, onde incorpora o brilho, a matriz 
e a saturação. Com estes três elementos é possível determinar a inten-
sidade, comprimento de onda e pureza das cores (Gonçalves, 2017).

A perceção da cor não é afetada pela dislexia. Pammer e Love-
grove realizaram um estudo sobre a influência da cor na performance 
da leitura, através de diversos testes.

Os testes foram efetuados a um grupo de 20 crianças com 
idades compreendidas entre os 8 e os 12 anos entre as quais 7 crian-
ças com deslexia. sobre diversas condições, onde utilizaram um alvo 
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virtual, cuja cor variou entre o vermelho, azul e cinzento ao longo 
dos testes. 

O alvo foi sujeito a variações em curtas frações de segundo, 
de maneira a estudar a capacidade de retirar informação para as 
diferentes cores. Este estudo demonstrou que diferentes condições 
cromáticas (cor, intensidade, contraste, luminosidade) não afetam o 
desempenho da leitura nem a qualidade da informação obtida por 
esta (Pammer e Lovegrove, 2001, p.490 a 500). 

2.4.3 | Perceção do contraste

A habilidade do homem e outros animais perceberem os deta-
lhes dos objetos ou de uma cena visual é determinada pela capacidade 
dos seus sistemas visuais em distinguir contraste, isto é, diferença 
de brilhos de áreas adjacentes (Campbell e Maffei, 1974, citados por 
Santos e Simas, 2001).

Os processos fundamentais da perceção visual da forma ou 
de contraste são bem estabelecidos e partem da premissa de que 
os objetos são processados por canais ou mecanismos que respon-
dem a diferentes de frequências espaciais e orientações (Blakemore 
e Campbell, 1969; Campbell e Robson, 1968; R. L. De Valois & K. 
K. De Valois, 1988; Sachs, Nachmias e Robson, 1971). Ou seja, as 
teorias de canais múltiplos fundamentam-se no princípio, durante a 
perceção visual da forma, é desconstruída nos vários elementos que 
a constituem, ou seja frequências espaciais, as quais o córtex visual 
utiliza para fazer suas representações do objecto (R. L. De Valois e 
K. K. De Valois, 1988; O‘Donnell et al., 2002).

Existem dois tipos de mecanismos responsáveis por estimar o 
brilho de um objeto refletido. Uma deles relaciona-se com retina do 
olho humano, sendo um mecanismo neural que dá resposta ao con-
traste físico de um objeto e o seu redor. O segundo, presumivelmente 
cortical, é o mecanismo responsável pelo fenómeno psicológico de as-
similação, que varia a perceção de brilho de um objeto em função do 
brilho aparente do redor desse objeto  (Shapley and Clay Reid, 2014)

A Teoria Magnocelular5  atribui a dislexia a um défice especí-
fico na deslocação das informações sensoriais dos olhos para as áreas 
primárias do córtex. De acordo com esta teoria, os indivíduos com 
dislexia tem,  baixa sensibilidade face a estímulos com pouco contras-
te, com baixas frequências espaciais ou altas-frequências temporais.

No entanto esta teoria tem sido muito contestada pelo inves-

5)Esta teoria, propõe que o distúrbio de leitura seja causado por um prejuízo 

nas células gigantes ou magnocélulas que formam a via de processamento visual que se 

estende da retina até o cérebro (STEIN; WALSH, 1997). A via magnocelular estende-se 

sucessivamente, do córtex visual primário para a área V5 (sulco temporal superior) e 

para o córtex parietal posterior.

tigadores porque os resultados não são reproduzíveis  (Teles, 2004).
Acreditamos assim, que um forte contrate seja benéfico, e 

que ajude à perceção, tanto nas pessoas sem nenhum distúrbio  de 
aprendizagem como em pessoas com dislexia.

2.4.4 | Perceção como factor multissensorial
 
O ambiente multissensorial permite estimular os sentidos 

primários tais como o toque, o paladar, a visão, o som, o cheiro, sem 
existir necessidade de recorrer às capacidades intelectuais mas sim 
às capacidades sensoriais. 

Atualmente, ainda não se conseguiu comprovar pelo meio 
científico o sucesso efetivo da abordagem multissensorial no ensino 
da língua. Contudo, existem alguns dados que destacam a importân-
cia da componente multissensorial que podem ser encontrados não 
só em estudos de cognição como em estudos acerca da eficácia da 
educação fonética e em estudos das neurociências.

O termo multissensorial é utilizado frequentemente para re-
tratar estratégias que envolvem os alunos em atividades que integram 
o uso de duas ou mais modalidades sensoriais com vista a adquirir ou 
a expressar informação. Nessas modalidades os alunos estabelecem 
uma ligação entre as informações recolhidas pelos olhos, ouvidos, voz 
e mãos, de forma a solidificar as aprendizagens, e assim, promover 
um ensino cuidado e sequenciado.

Recentemente, os progressos da ciência têm chamado a aten-
ção para a estrutura multissensorial do cérebro, descobrindo que as 
capacidades processuais deste órgão são mais elaboradas e menos 
partidas do que se pensava. Em vez de se considerarem os modelos 
antigos da organização do córtex cerebral, com regiões comparti-
mentadas, ordenadamente especializadas em funções específicas.

Segundo os autores, Calvert, Spence e Stein (2004), o processo 
multissensorial é uma regra fundamental da estrutura e da função 
cerebral, mostrando que estamos frequentemente a utilizar informa-
ção proveniente de todos os nossos órgãos sensoriais. 

Wittrock (1992) afirma que aprender é um processo ativo e 
construtivo no qual a nova informação é ligada a esquemas já for-
mados. O cérebro humano tem a competência de modificar a nova 
informação de acordo com o conhecimento que se encontra armaze-
nado e que é impulsionado no decorrer do processo de aprendizagem. 
Assim, a aprendizagem ativa é aquela que provoca no aluno a procura 
mental de ligações entre novas informações e as já existentes. 

A verdade é que os alunos que precisem de fazer algo enquanto 
aprendem prestam mais atenção aos detalhes de um estímulo e é mais 
provável que retenham melhor.

Wallace (2004) explicou que o design multissensorial do cére-
bro facilita a atenção, a perceção bem como a aprendizagem, sendo 

Figura 2.  Triângulo de Gaetano Kanizsa 
(Fibonacci, 2007).
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os tempos de reação mais rápidos a estímulos multissensoriais. 
O método multissensorial concilia diversos estímulos senso-

riais no ensino da linguagem escrita, como estímulos visuais, audi-
tivos, táteis e sinestésicos. 

Orton e Gillingham (1995) sugeriram a soletração oral simul-
tânea, em que a criança vê a palavra, repete a pronúncia e escreve-a, 
dizendo o nome de cada letra. A vantagem desse método é a ligação 
entre leitura e escrita. 

Através da sua pesquisa Davis sugere à criança com dislexia 
uma técnica para cessar as desorientações na leitura. O disléxico 
pode reconhecer a desorientação e produzir conscientemente um 
estado de orientação toda vez que desejar. Esse método multissen-
sorial consiste em fazer com que a pessoa crie o significado de uma 
palavra ou de um símbolo na forma de uma imagem tridimensional 
(Davis, 2004, p. 95 e 137).

Segundo estes autores, acreditamos que a aprendizagem recor-
rendo a atividades multissensoriais sejam benéficas facilitando a fixa-
ção mais rápida de memórias que mais tarde podem ser recordadas. 

2.4.5 | Teoria Gestalt

A Gestalt é uma corrente da psicologia que surgiu na Alema-
nha no inicio do século XX. Os estudos executados pelos gestaltistas, 
em 1910 são essenciais para que se possa compreender o fenômeno 
da perceção visual. Os significados em português que mais se apro-
ximam do significado da palavra alemã, que designa esta corrente de 
estudos, a Gestalt, são “imagem” e “forma”. 

Os estudos sobre Gestalt foram fundamentados em princípios 
psicológicos sobre perceção e reação. Para vários autores esta teoria 
representa o que somos capazes de compreender é a totalidade. Os 
fenómenos inteiros e estruturados, que, para a visão, são intrínsecos 
do conjunto no qual se integram e sem o qual nada mais significam.

Segundo Silva, os psicólogos da Gestalt apresentam a perceção 
não como um procedimento fotográfico, mas muito pelo contrá-
rio, assumem que é um processo que consiste em agrupar e ajustar 
várias informações visuais e compará-las com imagens mentais. A 
psicologia da Gestalt compreende a perceção como a organização de 
dados sensoriais em unidades que formam um todo ou um objeto. 
(Silva, 1985, p. 23)

“Qualquer acontecimento visual é uma forma com 
conteúdo, mas o conteúdo é extremamente influenciado pe-
la importância das partes constitutivas, como a cor, o tom, 
textura, a dimensão, a proporção e suas relações compositivas 
com o significado”. 

(Dondis, 2003, p. 22)

Observando os conceitos referidos pela Gestalt, entendemos 
cada imagem compreendida como resultado da interação de forças 

internas e externas. As forças externas são expostas como os agentes 
luminosos que atingem a retina. As forças internas são a tendência de 
estruturar e organizar os impulsos da melhor forma possível. Assim, 
para os gestaltistas, a perceção está diretamente relacionada com os 
elementos percebidos e às estruturas mentais, “criadas, consoante 
as circunstâncias do momento, reuni-las desta ou daquela maneira” 
(Bacelar, p.1). 

A Teoria de Gestalt divide-se em princípios básicos para ana-
lisar os vários tipos de composição visual.

O primeiro princípio desta teoria é o princípio ou a lei da 
unidade. Entende-se por unidade o elemento isolado e único ou uma 
parte de um todo. Segundo os defensores desta teoria, para se perce-
ber um sistema de elementos visuais, é necessário, compreender as 
várias partes que compõem o todo.

O cérebro humano, para perceber as unidades e os conjuntos 
visuais, só é possível devido às forças de segregação e unificação.  A 
primeira força, a segregação, envolve a capacidade percetiva de iden-
tificar os elementos do conjunto e separa-los em unidades devido às 
dissemelhanças geradas pelos estímulos do campo visual.

A força da unificação, segundo Gomes Filho, verifica-se 
quando as condições de harmonia, equilíbrio, ordenação visual e a 
coerência da linguagem ou estimulo formal das partes ou do todo 
estão evidentes no objeto ou na composição. Isto quer dizer, que a 
unificação consiste na semelhança dos estímulos gerados pelo ele-
mento observado (Gomes Filho, 2004, p. 31).

O cérebro humano tem a capacidade mental de ver e entender 
figuras incompletas, seguindo a continuidade da ordem estrutural 
sugerida pela imagem ou objecto, ao qual se chama principio de 
fechamento. Quando surge uma imagem incompleta o cérebro auto-
maticamente acaba por completar essa imagem, como por exemplo 
figuras a tracejado, ou figuras em negativo.

A continuidade é o principio da teoria de Gestalt, que permite 
entender como se dá a sucessão das partes para o meio da organização 
da forma. Para se validar uma boa continuidade é indispensável que o 
trajeto do olhar de um objecto não seja interrompido, caracterizando 
um percurso regular e constante.

O princípio de proximidade e semelhança são essenciais para 
que possamos compreender elementos visuais que formam um con-
junto. Elementos que apresentam semelhanças, seja de forma ou de 
cor, tendem a constituir unidades.

 O princípio geral da Gestalt pode ser definido como Preg-
nância da Forma ou Força Estrutural. Este princípio afirma é que 
as forças de organização da forma tendem a dirigir, no sentido da 
clareza, da harmonia, da unidade, do equilíbrio.

Gomes Filho afirma que um objeto com pregnância é um ob-
jeto que expõe um máximo de equilíbrio, clareza e unificação visual, 
com um mínimo de complexidade visual na organização de seus 
elementos ou unidades que o compõem (Gomes Filho, 2004, p.37). 

Entender os princípios da Teoria Gestalt significa dominar al-

Figura 3.  Princípios da Gestalt aplicados 
na própria palavra (Paula, 2015)
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Figura 5.  Significado da palavra dislexia 
(imagem do autor).
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gumas das capacidades e aptidões de perceção do ser humano. Assim, 
é possível reconhecer os elementos utilizados pelo design gráfico e 
identificar sua funcionalidade e adaptação quanto ao sistema visual 
e mental.

2.5 | Necessidades Educativas Especiais

Correia afirma que as NEE dizem respeito a vários factores de 
risco ou de ordem intelectual, emocional e física, que podem afectar 
as capacidade de um aluno e impedi-lo assim de chegar ao máximo 
potencial no que diz respeito a uma aprendizagem académica e so-
cioemocional (Correia, 2013, p.43)

No grupo das Necessidades Educativas Especiais (NEE), onde 
se inclui as Dificuldades de Aprendizagem (DA), existe uma taxa 
muito elevada, quarenta e oito por cento, de crianças com necessi-
dades educativas especializadas que sofre de dislexia. Deste modo, 
a dislexia é considerada um distúrbio mais frequente e comum nas 
crianças com NEE. 

O conceito de DA surgiu da necessidade de se compreender 
e entender a razão pela qual um conjunto de alunos, aparentemente 
normais, estavam constantemente a terem um insucesso escolar nas 
áreas académicas, como a leitura, a escrita e/ou o calculo. 

As DA da leitura e da escrita, frequentemente designadas de 
dislexia, disgrafia, disortografia e discalculia são associadas, na maio-
ria das vezes, a défices no processamento fonológico caraterizando 
um processamento imperfeito e deficiente que é, desapropriado para 
uma suposta idade.

Uma das causas das DA, mais propriamente da dislexia, é 
resultado de problemas ao nível da consciência fonológica, inde-
pendentemente do Quociente de Inteligência (QI) das crianças com 
dislexia. Por consciência, fonológica entende-se “capacidade de ex-
plicitamente identificar e manipular as unidades do oral”6  isto é, 
perceber e compreender, de forma consciente, que os sons estão as-
sociados a letras e a sílabas, são os mesmos da fala, sendo que estes 
podem ser controlados. 

Como é entendido na neurociência, as diferentes partes do 
cérebro desempenham funções e características específicas. Assim, 
de um modo simplificado, o hemisfério esquerdo do cérebro é re-
sponsável pela linguagem e expressão. Nesta zona, podem ser iden-
tificadas três subzonas. A primeira, conhecida como a zona inferior 
frontal, processa os fonemas, isto é, a vocalização e articulação das 
palavras. Outra das zonas identificada, é a zona parietal temporal, que 
analisa palavras, a correspondência grafema-fonema. A terceira zona 
é a occipital temporal que reconhece palavras e possibilita a leitura 
rápida e automática. Ao que tudo indica, as pessoas que sofrem de 

6) Freitas, M., Alves, D. e Costa, T. (2007). O conhecimento da Língua: Desen-

volver a Consciência Fonológica . 1ª ed. Lisboa: Ministério da Educação Direção Geral 

de Inovação e de Desenvolvimento Curricular.

dislexia parecem ter dificuldade e impedimentos em aceder a estas 
zonas responsáveis pela análise das palavras e pela leitura automática.

Deste modo, a leitura e escrita dependem de atividades cogni-
tivas do cérebro que dizem respeito à descodificação e entendimento 
dos diferentes signos visuais e sonoros a que as crianças estão sujeitas. 
Assim sendo, a apreensão e compreensão destas competências fun-
ciona como base para as restantes áreas curriculares a que as crianças 
são expostas. 

Sabemos já de início que o cérebro é um órgão dinâmico, 
maleável pelo contexto e pelas experiencias vividas, bem como todo 
o contexto social envolvente. Sabemos que o cérebro evolui ao co-
municar, assim é indispensável a comunicação entre os indivíduos 
agilizando a transferência de informação criando ligações emocio-
nais para potenciar a aprendizagem. Castro Caldas e Rato assumem 
que aprender com um propósito cultural específico necessita da in-
tervenção e apoio das pessoas circundantes (Castro Caldas e Rato, 
2017, p.105). 

2.5.1 | Dislexia

A dislexia afeta cerca de dez por cento da população mundial, 
ou seja, uma em cada dez pessoas tem problemas em ler e escrever. 
Em Portugal cerca de cinco por cento da população sofre desta per-
turbação de aprendizagem específica.

A palavra dislexia provém do grego dýs, que significa difícil 
ou desvio, e léxis, que se refere à ação de falar ou palavra.7  

No sentido literal, o termo refere-se a dificuldades na apren-
dizagem da palavra.

Etimologicamente, dislexia significa “dificuldade da fala ou 
da dicção”. No entanto, alguns autores afirmam que o termo dislexia 
incorpora uma dificuldade na aprendizagem da leitura e podendo 
implicar a escrita também.

Atualmente a Associação Internacional de Dislexia define 
dislexia como: uma dificuldade específica da aprendizagem, com 
origem neurológica, determinada por complicações no reconheci-
mento adequado das palavras e letras, por um discurso pobre bem 
como dificuldades de descodificação, consequentes de um défice na 
componente fonológica da linguagem.

Com estes dados, considera-se imprescindível a criação de 
ferramentas auxiliares para compreender estas crianças e responder 
às suas necessidades específicas na aprendizagem. Estas ferramentas 
tem designadamente de promover a criação de contextos educativos 
e pedagógicos cada vez mais individuais e adaptados que estimulem 
o desenvolvimento pessoal e social da criança, promovendo sucesso 
escolar e mais tarde profissional da mesma.

7)Definição de dislexia - Associação Portuguesa da Dislexia. - http://www.

dislex.co.pt/- [Consultado a 14 de novembro de 2017].

Figura 4.  Dados sobre a dislexia em 
Portugal e no mundo (imagem do 
autor).
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Sec. XIX
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Alemanha
Rudolf Berlin, médico 
alemão usa o termo
dislexia  pela primeira vez, 
com o um termo para definir 
uma dificuldade de leitura.

1878

Alemanha
Médico alemão Adolph 
Kussmaul descreve um caso 
de um homem ser incapaz 
de ler como “Cegueira Verbal”.

1895

Escócia
Dr. James Hinshelwood 
publicou um relatório sobre 
uma DA específica.
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EUA
Samuel T. Orton, propôs 
uma teoria que explicava 
as origens das dificuldades
de leitura.  
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---
Dr. Pringle Morgan, descreve 
DA numa criança de 14 anos.

No decorrer dos anos 70, a dislexia era considerada como uma 
doença social grave, que atingia um número elevado de alunos na 
época, considerados como pacientes. Aura Montenegro8 diz que “As 
percentagens de escolares afetados pela dislexia e pela disortografia 
são verdadeiramente notórias para que o fenómeno deixe de con-
stituir um grave problema para os próprios pacientes, os pais, os 
mestres, os especialistas” 

Nos últimos anos, o termo dislexia tornou-se cada vez mais 
específico e cada vez mais se foi dando valor a este tipo de distúrbio na 
aprendizagem, assinalando assim um determinado síndrome, que se 
manifesta tanto em dificuldades de diferenciação ou memorização de 
letras ou grupos de letras, como também em problemas de ordenação, 
de ritmo e de estruturação das frases (Torres e Fernández, 2001).

Hennigh caracteriza a dislexia por uma dificuldade recorrente 
em processar informação de carácter fonológico. Um fonema é assim 
uma unidade distinta da articulação da linguagem. O processamento 
de informação fonológica refere-se à identificação, à articulação e à 
manipulação dos diferentes sons da língua. (Hennigh, 2003, p.5).

Relativamente às causas que provocam a dislexia, sabe-se que 
apesar da maior parte das definições desta dificuldade de aprendiza-
gem identificar a ocorrência de um tipo de perturbação grave na 
leitura e escrita, não existe um ponto de vista único e consensual 
quanto a uma causa específica.

8) Professora catedrática jubilada da Faculdade de Psicologia e Ciências da 

Educação da Universidade de Coimbra

2.5.2 | História da Dislexia

Os investigadores têm sentido alguma dificuldades em definir 
a origem e uma definição para dislexia. 

Segundo Hennigh, as dificuldades no domínio e desenvolvi-
mento da leitura e da escrita, foram inicialmente definidas pelo termo 
afasia. Que significa, diminuição da capacidade para compreender 
ou usar as palavras, devido a uma lesão grave do cérebro. Este termo, 
afasia, começou a ser usado no início do século XIX. Jean-Martin 
Charcot foi um médico e cientista francês considerado um fundador 
da neurologia moderna. Charcot fez vários estudos sobre doenças 
do cérebro destacando-se estudos sobre a afasia, a descoberta do 
aneurisma cerebral e hemorragia cerebral. Hennigh refere que os 
neurologistas descreviam o termo afasia, subdivido em quatro tipos 
diferentes de afasia. Numa primeira instância, afasia do tipo sensorial 
ou de recepção, que consiste na modificação da recepção de signos 
verbais, bem como entender e compreender os mesmos. Em segundo 
lugar, é apresentada afasia do tipo motor e gráfico que consiste na 
dificuldade em expressar conteúdo por escrito. Em terceiro lugar, a 
alexia que se traduz na dificuldade de ler. Por último, agrafia que se 
traduz na dificuldade de escrever (Hennigh, 2003, p.13). 

A dificuldade na leitura foi a primeira forma de dificuldade 
de aprendizagem a surgir, quando em 1878 um médico alemão, Dr. 
Adolph Kussmaul descreveu um homem que apesar de ter um grau de 
inteligência normal e uma educação adequada, era incapaz de apren-
der a ler, descrevendo este facto como “Cegueira Verbal”. Apesar desta 
expressão ainda se referia a lesão cerebral contribuiu para definir a 
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Dr. James Hinshelwood, referiu, que a 
dificuldade  manifestada no domínio da 
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2003
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1994
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Dislexia definida como 
perturbação da leitura e da 
escrita

condição que agora se conhece como dislexia.
O termo dislexia aparece pela primeira vez, nove anos depois, 

em 1887, por um médico alemão, Dr. Rudolf Berlin que veio cunhar 
o termo, para definir a dificuldade com a leitura. Nessa altura a dis-
lexia era vista como uma condição adquirida e desenvolvida após o 
nascimento. No entanto, Berlin sugeriu, que esta dificuldade na leitura 
devia-se a uma “doença cerebral” e não uma lesão cerebral como 
era assumido até a data. De certo modo, esta definição que Berlin 
sugeriu foi o primeiro sinal de que a dislexia e os padrões de leitura 
poderiam estar associados a outras causas que não um traumatismo 
craniano grave.

Em 1895, um cirurgião oftalmologista escocês, Dr. James Hin-
shelwood, publicou um relatório clinico sobre uma dificuldade de 
aprendizagem específica, onde descrevia também “Cegueira Verbal 
Congénita” (Selikowitz, 2010, p.21). O médico explicou neste docu-
mento, que no cérebro existiam zonas separadas para diferentes tipos 
de memória, considerando assim três tipos: memória visual de tipo 
geral; memória visual de letras e o terceiro tipo memória visual de 
palavras.  Considera-se que este documento abriu caminho, para o 
primeiro diagnóstico de dificuldades de leitura a crianças, mais tarde 
em 1896, o Dr. Pringle Morgan descreve-se dificuldades de leitura 
de uma criança de catorze anos, que, apesar de ser inteligente, tinha 
uma incapacidade relativamente à linguagem escrita. 

Hinshelwood, 1917, baseou o seu trabalho de investigação 
em exames realizados no decurso de autopsias executadas, referiu, 
ainda que a dificuldade manifestada no domínio da leitura poderia 
ser resultado de um fraco desenvolvimento da circunvolução ou giro 

angular, parte do cérebro que reconhece as palavras. 
Segundo Hinshelwood, 1985, era possível minimizar e sua-

vizar as dificuldades de leitura  e os padrões de dislexia, através de 
um ensino mais individual e com uma abordagem multissensorial. 
Acreditava que ao estimular os sentidos, visão, olfacto, tacto, gosto, 
eram postos mais meios e ferramentas para o individuo conseguir 
uma melhor interpretação.  (Hinshelwood, 1895, cit por Hennigh, 
2003, p.14 e15). 

Das diversas observações realizadas, Hinshelwood (1917) 
identifica uma maior prevalência de casos no género masculino (10 
dos 12 casos reportados) e sugere uma possível predisposição o he-
reditária desta perturbação (seis crianças foram identificadas em duas 
gerações numa mesma família).

Em meados dos anos 20 do século XX, clínicos e investi-
gadores norte-americanos começaram, igualmente, a interessar-se 
pelo trabalho desenvolvido na Europa. Destes investigadores desta-
ca-se o contributo do médico neurologista Samuel Orton (fundador 
da atual International Dyslexia Association – IDA), que afirmava a 
leitura como um procedimento cognitivo complexo e difícil que en-
volvia várias zonas cerebrais (Orton, 1925).

Assim em 1928, Samuel T. Orton, propôs uma teoria que ex-
plicava as origens destas dificuldades de leitura.  Samuel Orton é 
considerado por muitos como o investigador mais importante no 
campo da dislexia. Orton na sua teoria colocou grande destaque 
para o desenvolvimento de uma parte do cérebro, descreveu assim 
a condição que se registavam inversões na leitura, ou seja estrefos-
simbolia, que significa “símbolos invertidos”. Apesar de, ao longo do 
tempo este termo não ter sido propriamente utilizado, a teoria de 
base em si é atualmente aceite como equivalente ao problema das 
inversões na dislexia. 

Orton propôs a teoria do domínio misto, nesta teoria o médico 
explicava que a dislexia seria causada pelo insuficiente domínio de um 
dos hemisférios do cérebro sobre o outro. Ou seja, quando o sujeito 
observava um símbolo, o hemisfério esquerdo e direito codificam o 
mesmo de forma independente. A versão de cada um dos hemisférios 
seria o contrário, a imagem no espelho do outro. Não havendo um 
domínio de um hemisfério e gerando assim confusão para o sujeito, 
que não sabe qual é a forma correta. 

Este transtorno na aprendizagem teria um prevalecimento 
aproximada de 10% na população escolar (Orton, 1937). Mais tarde, 
em 1979 Vellutino apresentou que estes erros de espelho teriam uma 
natureza linguística/fonológica, não sendo uma consequência de uma 
modificação no sistema visual.

Entre as décadas de 60 e 70, surgiu o conceito de dificuldade 
de aprendizagem específica (learning disability) que rapidamente se 
universalizou. Possivelmente, a primeira referência histórica remete-
se para 1962 por Samuel Kirk que conceptualizou a dificuldade de 
aprendizagem específica como uma perturbação ou atraso no desen-
volvimento de uma ou mais áreas académicas  como linguagem, 
leitura, escrita, aritmética ou outras áreas escolares. Consequente 
de modificações psicológicas causadas por uma disfunção cerebral 
ou por um distúrbio emocional ou comportamental, não sendo o 

Figura 6.  Timeline da evolução do termo 
dislexia (imagem do autor).

Figura 7.  Zonas do cérebro (imagem do autor)
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resultado de dificuldades intelectuais, privação sensorial ou fatores 
culturais e educacionais.

“A learning disability refers to a retardation, disorder, or 
delayed development in one or more of the processes of speech, 
language, reading, writing, arithmetic, or other school subject 
resulting from a psychological handicap caused by a possible ce-
rebral dysfunction and/or emotional or behavioral disturbances. 
It is not the result of mental retardation, sensory deprivation, 
or cultural and instructional factors.”

(Kirk, 1962, p. 263)

Em 1968, foi utilizado o nome de   pela primeira vez. A Feder-
ação Mundial de Neurologia, explica a dislexia como “um transtorno 
que se manifesta por dificuldades na aprendizagem da leitura, apesar 
das crianças serem ensinadas com métodos de ensino convencionais, 
terem inteligência normal e oportunidades sócio-culturais adequa-
das.” 

A dislexia é definida em 1994, no Manual de Diagnóstico e 
Estatística de Doenças Mentais, como uma perturbação da leitura e 
da escrita, tendo sido estabelecendo alguns critérios de diagnóstico.

Atualmente a definição de dislexia que é aceite na comunidade 
médico-científica é a definição da pela Associação Internacional de 
Dislexia, em 2003, que definiu a dislexia como “uma incapacidade 
específica de aprendizagem, de origem neurobiológica. É caracteri-
zada por dificuldades na correção e/ou fluência na leitura de palavras 
e por baixa competência leitora e ortográfica. Estas dificuldades re-
sultam de um Défice Fonológico, inesperado, em relação às outras 
capacidades cognitivas e às condições educativas. Secundariamente 
podem surgir dificuldades de compreensão leitora, experiência de 
leitura reduzida que pode impedir o desenvolvimento do vocabulário 
e dos conhecimentos gerais”.9

 
2.5.3 | Tipos de Dislexia

Os autores Paula Teles (2004), Vanessa Cruz (2007) José Re-
belo (1993), Rosa Torres e Pilar Fernández (2001) descrevem várias 
teorias esclarecedoras que terão influência sobre a tipologia ou sub-
categorias da dislexia. Desta maneira, os autores expõem diferentes 
versões de classificação da dislexia, dependendo das teorias explica-
tivas sobre a etiologia, sobre a gravidade e segundo o ponto de vista 
neurológico, psicológico e pedagógico.

A dislexia classifica-se em dois tipos distintos: dislexias ad-
quiridas e dislexias evolutivas ou de desenvolvimento (Citoler, 1996 
cit. Cruz, 1999). 

Bautista (1997) clarifica que dislexia adquirida atribui-se aos 
indivíduos que já tinham adquirido a capacidade de leitura e aca-

9) Site da Associação Internacional de Dislexia: https://dislexia.pt/definicao/

baram por perdê-la consequente de uma lesão cerebral posterior. 
Segundo o autor a dislexia evolutiva atribui-se quando essa aquisição 
se faz mais lentamente ou é incompleta.

As investigações feitas tendo por base a dislexia admitem a 
existência de vários subtipos de dislexia, ainda que com algumas car-
acterísticas comuns entre si. O subtipo mais recorrente é caraterizado 
por uma perturbação auditivo-fonológica. No entanto, considera-se 
ainda a existência de um subtipo com problemas fundamentalmente 
visuoespaciais e de um subtipo em que ambos os problemas estão 
presentes, a chamada a dislexia mista (Torres e Fernández, 2001).

Para entender os diferentes subtipos de dislexia, é essencial 
compreender que no processo de leitura há um procedimento de 
duplo caminho, ou seja que cérebro usufrui de duas formas de ler 
palavras, uma visual e outra fonológica ou auditiva. A primeira delas, 
a forma visual, consiste em ler as palavras como um todo, recorrendo 
à memória através de seus aspectos imediatos, isso só pode acontecer 
com palavras familiares, uma vez que as palavras desconhecidas não 
estão armazenadas na memória. A forma fonológica implica a leitura 
através de uma transformação grafema-fonema uma por uma, muito 
útil para ler palavras desconhecidas.

Agora, se alguma dessas formas de leitura está danificada e 
deteriorada, isso resulta numa dislexia particular. Num primeiro mo-
mento entendeu-se a existência de dois tipos de dislexia: a auditiva e a 
visual. No entanto, através da análise qualitativa dos padrões de leitura 
e ortografia foram considerados três subtipos que são: disfonética, 
diseidéica e aléxica (Torres e Fernández, 2001).

Torres e Fernández descrevem a dislexia disfonética ou auditi-
va, também pode ser nomeada como dislexia fonológica, é analisada 
como a mais frequente. A característica principal deste subtipo de 
dislexia é a dificuldade na relação da letra-som, isto é, a soletração 
não se assemelha à palavra lida um exemplo disso pode ser a troca 
de uma palavra com mesmo sentido, isto é, “pasta” em vez de “mala”.  

Neste tipo de dislexia o sujeito faz uma leitura visual de cada 
palavra, analisando as palavras de uma forma geral, depreendendo 
somente as palavras conhecidas e aprendidas. Isto dá início, a dificul-
dades e erros na compreensão de uma leitura em particular ou mais 
específica. Por outro lado, uma pessoa com dislexia fonológica con-
funde os pronomes, os artigos e as preposições. Palavras que apesar 
de serem conhecidas são palavras abstratas causando dificuldades na 
sua compreensão e consequente disso na sua leitura.

Os indivíduos que sofrem de dislexia fonológica têm um 
distúrbio seletivo da capacidade de ler palavras desconhecidas ou 
pseudopalavras, enquanto mantém sua capacidade de ler palavras 
familiares. Por exemplo, teriam dificuldade em ler a palavra “amo-
roso”, mas poderiam ler a palavra “amor”.10 

As mesmas autoras, definem dislexia diseidética ou visual por 
uma carência primária na perceção de palavras completas, como 

10) Site do Instituto de Apoio e Desenvolvimento - http://www.itad.pt/prob-

lemas-escolares/tipos-de-dislexia/	
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por exemplo, ler a palavra “apartar” em vez de “apertar”. Nomea-
da também de dislexia superficial, neste tipo de dislexia como já 
foi referido, a pessoa com este problema tem um transtorno a nível 
visual ou léxico. Por essa razão apresenta uma grande dificuldade 
de leitura e costuma cometer erros de omissão e/ou substituição de 
letras sempre que lê.

Para além disso, apresenta ainda graves problemas em relação 
à ortografia e no reconhecimento de certas palavras que se pronun-
ciam de forma diferente da escrita.

As pessoas com este tipo de dislexia costumam ler de forma 
lenta e pouco fluída, pelo que à primeira vista é fácil detectar este 
tipo de dislexia.

A dislexia aléxica ou visuoauditiva que se caracteriza como 
dificuldades tanto a nível fonológico como visual ou léxico. Nomeada 
também como dislexia mista e quem sofre deste problema de apren-
dizagem comete erros tanto no campo auditivo como visual. Assim 
são apresentadas algumas dificuldades de compreensão de certos 
significados de determinadas palavras, como por exemplo no caso 
das preposições, dos verbos e nas palavras do tipo abstracto como 
“o”, “a”, “em” (Torres e Fernández, 2001, p.17 a 19).

Estudos mais recentes são assumidos três subtipos de dislexia: 
fonológica, superficial e profunda.

Os sujeitos com dislexia fonológica leem com recurso da via 
direta ou léxica conseguindo ler bem as palavras mais regulares mais 
frequentes e familiares mas não conseguem ler as pseudopalavras pois 
a via subléxica está alterada (Citoler, 1996 cit. Cruz, 1999).

No caso da dislexia superficial, os sujeitos são capazes de ler 
pelo procedimento fonológico mas não o conseguem fazer por inter-
médio da via léxica, isto é, reconhecem as palavras através do som. É 
habitual que pessoas com este tipo de dislexia, não consigam perceber 
as palavras como um todo, confundindo palavras homófonas e com-
etem erros de adição e/ou substituição de letras como por exemplo 
“cozer” de “coser” (Citoler, 1996 cit. Cruz, 1999).

Os indivíduos com dislexia profunda, mostram alterações 
em ambos os processos de leitura, sendo esta caracterizada por uma 
leitura mediada pelo significado, revelando grande presença de erros 
do tipo semântico e com paralexias. É frequente que as pessoas com 
este tipo de dislexia não leem pseudopalavras, manifestam dificul-
dades para perceber o significado das palavras, cometem erros visuais 
e manifestam dificuldades na leitura de palavras abstratas, verbos e 
palavras função (Citoler, 1996 cit. Cruz, 1999).

A questão de existir subtipos na dislexia evolutiva tem gerado 
contrariedades no contexto científico e de pesquisa, no que diz res-
peito à adequação dos modelos explicativos das dislexias adquiridas, 

uma vez que, um individuo que adquiriu o sistema de leitura e depois 
o perdeu não pode ser comparado de maneira nenhuma com uma 
criança que nunca adquiriu a leitura (Citoler, 1996 cit. Cruz, 1999).

No entanto, em última análise, dominar processo de leitura 
exige que o sujeito obtenha os dois procedimentos tanto o léxico como 
subléxico, havendo assim, a possibilidade da dislexia evolutiva ser o 
reflexo de uma dificuldade particular num desses dois procedimen-
tos, o que dá lugar a, pelo menos, dois tipos de problemas – dislexia 
fonológica e dislexia superficial (Citoler, 1996 cit. Cruz, 1999).

A dislexia é uma dificuldade de aprendizagem muito complexa 
que fornece muitas informações sobre o funcionamento da nossa 
capacidade de relacionarmo-nos com a linguagem. Compreender 
os diferentes tipos ou categorias ajuda a entender a estruturar a fun-
cionalidade do idioma, ou língua. Deste modo, acreditamos que o 
estudo e a pesquisa exaustiva são essenciais para compreender a pro-
fundidade das bases da comunicação e detectar a origem de possíveis 
falhas na mesma.

2.5.4 | Principais características de uma criança com 
dislexia

Atualmente o significado do termo de dislexia, que é aceite 
na comunidade médico-científica é a definição assumida pela Asso-
ciação Internacional de Dislexia, em 2003, que definiu a dislexia como 
“uma incapacidade específica de aprendizagem, de origem neurobi-
ológica. É caracterizada por dificuldades na correção e/ou fluência 
na leitura de palavras e por baixa competência leitora e ortográfica. 
Estas dificuldades resultam de um Défice Fonológico, inesperado, em 
relação às outras capacidades cognitivas e às condições educativas. 
Secundariamente podem surgir dificuldades de compreensão leitora, 
experiência de leitura reduzida que pode impedir o desenvolvimento 
do vocabulário e dos conhecimentos gerais”. 

São vários os autores que assumem que a dislexia pode faz-
er-se notar de modo diferente em cada indivíduo. Cada ser é um 
ser único com as suas características que o distingue na sociedade. 
Assim, a dislexia também se pode manifestar de modo diferente de 
pessoa para pessoa.

Castro Caldas e Rato assumem que cada cérebro é, diferente 
de pessoa para pessoa, apesar de ter características físicas iguais, 
funcionam de maneira diferente, pois baseia-se em experiências de 
cada individuo.

Serra e Alves assumem que a criança com dislexia pode apre-
sentar uma leitura inadequada para o seu nível escolar, efetuando 
uma leitura muito silabada, com hesitações e alterações, não tendo 
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nenhum ritmo e ou expressão na leitura. Segundo as autoras, o alu-
no disléxico pode apresentar alterações na linguagem oral e escrita 
no  diz respeito  à ortografia, morfossintaxe11  e grafomotricidade 12 
(Serra e Alves, 2008, p.4).

O aluno disléxico geralmente monstra insegurança e baixa 
autoestima, culpabilizando-se e sentindo-se, muitas vezes, triste com 
o seu insucesso escolar. Esta frustração sentida pelas crianças com 
dislexia, que pode ser originada por anos de esforço sem êxito, pode 
dar origem a sentimentos de inferioridade e influenciará o futuro 
(Serra e Alves, 2008, p. 5).

Segundo Torres e Fernandéz (2001) as características da Dis-
lexia podem agrupar-se em dois grandes blocos: comportamentais 
e escolares. Na primeira categoria as autoras incluem a ansiedade, a 
insegurança, a atenção instável ou o desinteresse pelo estudo. Rela-
tivamente às características escolares, as autoras referem um ritmo 
de leitura lento, com leitura parcial de palavras, perda da linha que 
está a ser lida, confusões na ordem das letras como por exemplo 
“sacra” em vez de “sacar”, inversões de letras ou palavras como por 
exemplo “pro” em vez de “por” e mescla de sons ou incapacidade 
para ler fonologicamente.

Estas crianças podem ainda apresentar algumas das seguintes 
caraterísticas mais especificas (Nielsen, 1999; Torres e Fernández, 
2001; Serra e Alves, 2008; Cruz, 2009 e Moura, 2011):

Na leitura / escrita
- fazem uma soletração irregular e alternada, soletrando sílaba 

por sílaba, palavra por palavra ou apenas letras isoladamente sem 
conseguir ler fluentemente;

- dificuldades na leitura em voz alta, ficando nervosos quando 
isso acontece:

- na leitura silenciosa, murmuram ou movimentam os lábios;
- perdem constantemente a linha de leitura ficando confusos 

frequentemente na leitura de textos;
- apresentam dificuldades na interpretação e compreensão 

de textos;
- manifestam dificuldades a nível da consciência fonológica, 

ou seja, não conseguem ter consciência de que as palavras faladas e 

11) Este termo faz parte da combinação de duas palavras de origem grega, 

na qual “morfo” significa forma e “sintaxis” quer dizer ordem. Desta maneira, a mor-

fossintaxe refere-se ao estudo das palavras e das suas diferentes partes no conjunto 

de uma oração.

12) O termo grafomotricidade diz respeito ao conjunto das funções neu-

rológicas e musculares que possibilitam os movimentos motores no ato da escrita.

escritas são constituídas por fonemas que podem ser manipulados;
- confundem, invertem, substituem letras, sílabas ou palavras;
- na escrita espontânea, como composições, apresentam difi-

culdades na organização e formulação de ideias;
Na expressão oral
- tanto a nível oral, como escrito podem ter dificuldade em 

escolher palavras-chave para comunicar e explicar;
- revelam pobreza e carência de vocabulário;
- elaboram frases curtas e simples e têm dificuldade na artic-

ulação de ideias e pensamentos;
Outras competências
- mostram dificuldades em guardar e recuperar nomes, pa-

lavras, objetos, sequências ou fatos passados, como por exemplo, 
letras do alfabeto, dias da semana, meses do ano, datas, números de 
telefone, horários;

- apresentam dificuldades em orientar-se e situar-se no espaço, 
sendo incapazes de distinguir, por exemplo, a direita da esquerda o 
que complica a orientação em mapas, globos;

- revelam problemas perceptivos auditivos e visuais ou seja, 
dificuldade a distinguir os sons e pormenores visuais das letras, pa-
lavras, gráficos, tabelas;

- dificuldade de atenção e de memória a curto ou a longo 
prazo, não recordando nem retendo sequências ouvidas;

- mostram falta de destreza manual e, por vezes, caligrafia 
ilegível (ver Disgrafia);

- poderão ter dificuldades com a matemática (ver Discalculia 
ponto 1.5.8 deste capitulo), sobretudo na assimilação de símbolos e 
em decorar a tabuada.

Assim, a dislexia pode estar associada a outra DA como a 
disgrafia, disortografia e / ou discalculia.

É muito frequente uma criança com dislexia também apre-
sentar indícios de disortografia, pois como não consegue entender 
bem os fonemas das sílabas e palavras, também não as escreve corre-
tamente. A criança demonstra, assim, falta de vontade para escrever. 
Geralmente os seus textos são reduzidos e limitados, com uma estru-
tura pobre, com vocabulário básico e reduzido, bem como pontuação 
e regras inadequadas.

Assim o aluno disléxico demonstra erros ortográficos abun-
dantes de natureza muito diversa (Torres & Fernández, 2001):

Erros de caráter viso-espacial
- substitui letras que se diferenciam pela sua posição no es-

paço, como por exemplo “b”, “d”, “p” e o “q”;
- confunde fonemas que apresentam dupla grafia, ou seja con-
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Figura 8.  Algumas característcas de crianças com dislexia (Imagem do autor).
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funde “ch” com “x”;
- omite a letra “h”, por não ter correspondência fonémica.
Erros de caráter linguístico-perceptivo
- faz omissões, adições e inversões de letras, de sílabas ou de 

palavras;
- troca símbolos linguísticos que são parecidos sonoramente  

como “faca” e “vaca”.
Erros de caráter viso-analítico
- não faz associações e analises entre fonemas e grafemas, 

trocando letras sem qualquer sentido.
Erros relativos ao conteúdo
- não separa séries gráficas referentes a uma dada sucessão 

fónica, ou seja, junta palavras como por exemplo, escreve “ocarro” 
em vez de “o carro”. Une sílabas pertencentes a duas palavras, “no 
diaseguinte” ou então separa palavras incorretamente.

Erros referentes às regras de escrita
- não coloca “m” antes de “b” ou “p”;
- ignora as regras de pontuação;
- esquece-se de iniciar as frases com letra maiúscula;
- ignora a forma correta de separação das palavras na mudança 

de linha, ou seja, a utilização do hífen.
De uma forma geral, a caraterística mais comum nas crianças 

com disortografia é, sem dúvida, a ocorrência de erros ortográfi-
cos, sejam estes de caráter linguístico-perceptivo, viso-espacial, vi-
so-analítico, de conteúdo ou referentes às regras de ortografia. 

No entanto, é importante referir que cada caso é um caso, e 
cada criança pode manifestar dificuldades diferentes num grau mais 
ou menos elevado. É essencial que o aluno com dislexia tenta o devido 
apoio e compreensão por parte do pais e profissionais de educação.

Acreditamos que nunca seja tarde demais para educar e en-
sinar os alunos disléxicos a ler e a processar informações com mais 
eficiência e eficácia. Como já foi referido, não existe um tratamento 
padrão adequado a todas as crianças com DA, pelo que acreditamos 
que intervenção mais individualizada deve ser a preocupação prin-
cipal por parte dos profissionais de ensino. 

É relevante lembrar, que estas crianças revelam um ritmo de 
trabalho mais lento quando comparado com os restantes colegas e 
por isso, o ato de ensinar deve ser tido em conta para uma melhor 
aprendizagem. Os cuidadores e educadores devem motivar e apoiar 
esta criança com DA, mesmo que não apresente muitos resultados 
positivos. Quando errar, a criança disléxica deve ser corrigida e deve 

ser-lhe explicado o motivo do erro e como evitar repeti-lo. 
Deve existir assim um envolvimento pedagógico diário com 

uma intervenção mais individualizada com a adaptação das condições 
de avaliação, como testes com menos perguntas, ou mais tempo para 
os realizar, contribuindo assim para a integração da criança numa 
escola de todos para todos.

2.5.5 | Diagnóstico Dislexia

Normalmente é o professor ou o profissional de ensino que 
acompanha a criança que deteta a existência de algum problema na 
aprendizagem da mesma.

Se existe dúvida da existência de défices fonológicos ou de 
dificuldades a nível da leitura e da escrita, é extremamente indis-
pensável que a criança seja encaminhada para profissionais para que 
seja feito um diagnóstico mais preciso. É importante que seja feita 
uma avaliação para depois existir um diagnóstico mais preciso e claro 
no que diz respeito a uma delimitação das dificuldades específicas e 
quais serão a áreas futuras a intervir. 

Como já foi referido anteriormente, existem vários tipos de 
dislexia e esta manifesta-se de maneira diferente de pessoa para pes-
soa. Cada indivíduo é um ser único que tem as suas próprias capaci-
dades e características. 

A avaliação pode ser realizada em qualquer idade visto que 
existem testes de acordo com a idade, desde que a criança ou o jovem 
tenha já uma noção de leitura. No entanto, existem autores como  
Marianne Frostig, que defendem que a dislexia pode ser diagnosti-
cada em idade pré-escolar, antes mesmo de iniciar qualquer tipo de 
aprendizagem do processo de leitura.

Não existe apenas um teste único que possa ser usado para 
avaliar a dislexia, devem ser realizados testes que avaliem as com-
petências fonológicas, a linguagem compreensiva e expressiva, tanto a 
nível oral como escrito. Deve ser avaliado também o funcionamento 
intelectual, o processamento cognitivo bem como as aquisições es-
colares (Teles, 2004, p.726).

Atualmente os professores e psicólogos têm à sua disposição 
vários testes de leitura que escolhem consoante o método que utili-
zam. Estes testes são adequados e apropriados à idade de cada criança 
bem como adequados às principais dificuldades apresentadas. Por 
norma, depois de serem realizado testes ao QI da criança, pede-se a 
esta que leia em voz alta desde pequenos textos a textos mais longos. 

A psicóloga Tatiana Fernandes, na entrevista realizada (Anexo 
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B), refere alguns testes realizados sendo eles “provas de avaliação 
da inteligência (para despiste de um potencial défice intelectual que 
interfira no processo de aprendizagem da leitura) – como e ocaso da 
Escala de Inteligência de Weschler para Crianças (WISC-III), provas 
de avaliação da neurocognitiva, com foco nos teste de consciência 
fonológica,memória e percepção (como é o caso da BANC – Bateria 
de Avaliação Neurocognitiva de Coimbra), bem como provas formais 
e informais de avaliação da Leitura e Escrita (Provas de Avaliação da 
Dislexia – Paula Teles; Teste de Avaliação da Fluência e Precisão de 
Leitura ‘O Rei’ – Anabela Carvalho; entreoutros).” (Fernandes, 2018).

Os dados recolhidos devem ser sempre comparados com a 
mesma faixa e padrões etários. Os testes realizados têm o objectivo 
principal de determinar a velocidade da leitura bem como os erros 
dados no decorrer da leitura da criança. Assim, os parâmetros aval-
iados é o tempo que a criança demora a ler texto versus o erros que 
são dados. 

Depois da leitura de textos e de serem registados os dados, o 
profissional que está a acompanhar o teste poderá colocar à criança 
uma sucessão de perguntas, consideradas padrão, sobre o que a cri-
ança acabou de ler com a finalidade de determinar a compreensão e 
o entendimento da leitura da criança. 

Para além dos resultados obtidos, o profissional deve prestar 
atenção ao tipo de erros que a criança dá ao longo da sua leitura e 
pode aplicar testes mais específicos para tentar determinar a nature-
za mais exata de uma leitura deficiente. Estes testes podem ser por 
exemplo testes de perceção visual da criança, isto é, a capacidade do 
cérebro da criança para perceber e compreender o que os olhos vêem. 
Pode ser também aplicado o teste das pseudopalavras, onde é dado 
à criança uma lista de palavras inventadas e reais de modo a avaliar 
a capacidade fonológica da mesma.

Com uma intervenção antecipada consegue-se superar cerca 
de 90% das dificuldades. Idealmente, o apoio deverá ser iniciado antes 
da entrada da criança no primeiro ciclo, para que esta possa ter os 
pré-requisitos da aprendizagem da leitura (Associação Portuguesa 
da Dislexia, 2017).

Cada teste é aplicado consoante a estratégia adoptada por 
cada profissional. O importante é que todas as crianças que sofrem 
de algum tipo de dificuldade de aprendizagem passem por um di-
agnóstico acertado para que no futuro a criança seja devidamente 
acompanhada.(Consultar Anexos D, E,F e G).

2.5.6 | Disortografia 

A disortogrfia é considerada uma perturbação específica que 
se relaciona com a escrita, relacionando-se com o traçado e a forma da 
letra. A disortografia, enquanto perturbação específica, compreende 
exclusivamente erros de escrita, não implicando uma leitura má ou 
deficiente.  

A disortografia implica uma série de erros dados sistemati-
camente na escrita  e na ortografia, que por vezes podem provocar a 
total inelegibilidade das palavras ou dos textos escritos.

Etimologicamente, disortografia deriva de três conceitos: “dis”  
que significa desvio, “orto” que se refere a correto e “grafia”, referente 
a escrita; ou seja, é uma dificuldade expressada por um conjunto de 
erros relacionados com a escrita que afetam a palavra, mas o seu 
traçado ou grafia. Assim assume-se que a disortografia deixa de  par-
te a forma, o traçado e a direção das letras, dando importância à 
transmissão do código linguístico, falado ou escrito, por meio dos 
grafemas ou letras correspondentes, reconhecendo e compreendendo 
a associação correta entre os sons (fonemas) e as letras (grafemas). 
Observa-se isso em particularmente em palavras com “b” ou “v”, com 
ou sem a letra “h”. (Torres e Fernández, 2001)

Tanto o processo de leitura, como o processo da escrita são 
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Figura 10.  Disortografia. Aluno de 12 anos - 6 ano (Fernandes, 2018).

Figura 9.  Texto livre de disléxico/
disortográfico de 9 anos - 3 ano 
(Fernandes, 2018).
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complicados e complexos e partem do pressuposto que algumas ca-
pacidades estejam desenvolvidas previamente. Assim espera-se que 
as competências percetivas, como a audição, visão e espaço-temporal 
já estejam desenvolvidas em período escolar, permitindo uma correta 
compreensão da correspondência entre fonemas e grafemas, perce-
bendo a adequada manipulação dos mesmos.

2.5.7 | Disgrafia

A escrita refere-se a três processos básicos, primeiro a uti-
lização de fonemas como signos auditivos, o segundo refere-se com a 
utilização de signos gráficos, a escrita propriamente dita relacionando 
os sons e as letras. O terceiro processo relaciona-se com o carácter 
prático que desenvolve quando se escreve ou traça os sinais gráficos. 
Sendo este terceiro processo que se relaciona com a disgrafia.

 Etimologicamente, a disgrafia deriva de dois conceitos, “dis” 
que significa desvio, e “grafia” que se refere à parte escrita, isto é, dis-
grafia é uma perturbação que afeta a qualidade da escrita do sujeito 
no que diz respeito à escrita, ao traçado, problemas com a execução 
gráfica da letra  (Torres & Fernández, 2001).

Uma criança com disgrafia apresenta uma caligrafia imperfeita 
e deficiente, dentro do padrão estipulado para a idade, com letras 
pouco diferenciadas, mal desenhadas e com as proporções erradas. Ao 
longo da aprendizagem e desenvolvimento de capacidades de escrita 
é normal que a criança apresente alguma dificuldade no desenho 
das letras ou no seu traçado. Assim é fundamental que durante esse 
processo de aprendizagem a criança receba por parte do professor ou 
educador as orientações corretas mas que os alunos possam escrever 
adequadamente as letras na sua forma e proporção certa (Coelho, 
2016).

Para compreender esta perturbação existe a necessidade de 
compreender e salientar o carácter motor do ato da escrita.

Desde cedo, as crianças manifestam a necessidade de se ex-
pressar e exprimir através da escrita. O ato de escrita compreende 
numa destreza e capacidade motora que se vai desenvolvendo e for-
talecendo ao longo do processo de aprendizagem da criança. Mas 
para que este processo cognitivo de escrever, se possa desenvolver 
sem problemas para criança, esta já tem que ter desenvolvido req-
uisitos básicos, como habilidades psicomotoras gerais, bem como 
ter o amadurecimento do sistema nervoso central e periférico. Mais 
especificamente a criança tem de ter desenvolvido uma boa coorde-
nação do óculo-manual. Deve ter desenvolvido também um bom 
equilíbrio postural corporal e espacial, segurando e manuseado o 
lápis sem grande dificuldade. A criança deve também realizar uma 
boa identificação de espaço, formas e distâncias, no qual tem de es-
crever, como a linha e a maneira de colocar as letras da esquerda para 
a direita. Assim, de forma a que a criança seja hábil para efetuar e 
realizar os movimentos necessários e essenciais para a expressão das 
letras (Torres & Fernández, 2001).

De um modo genérico, podemos afirmar que o conceito de 
disgrafia é abordado em dois contextos. Por um lado num contexto 
neurológico que implica anomalias do grafismo e da expressão das le-
tras. Por outro lado, a abordagem funcional da disgrafia, perturbações 
na escrita que surgem em crianças que não tem lesões cerebrais ou 
problemas sensoriais, mas sim perturbações funcionais.

2.5.8 | Discalculia

Dentro das DA, ainda se pode classificar a discalculia. Eti-
mologicamente, discalculia tem os seguintes conceitos, “dis” que 
significa desvio, e “calculia” que representa calcular ou contar, assim 
como afirma Rebelo é um distúrbio de aprendizagem que interfere 
negativamente com as competências de matemática de alunos que, 
noutros aspectos são normais. (Rebelo, 1998).

De acordo com a British Dyslexia Association a discalculia 
afecta aproximadamente 3% a 6% da população, e define discalculia 
como  um distúrbio de aprendizagem específico que se caracteriza 
por deficiências na aprendizagem de factos aritméticos básicos, pro-
cessamento de magnitude numérica e realização cálculos precisos e 
fluentes.13 

13) Bdadyslexia.org.uk. (nd). Dyscalculia | British Dyslexia Association . [on-

line] Disponível em: http://www.bdadyslexia.org.uk/dyslexic/dyscalculia [Consultado 

Figura 11.  Disgrafia. Aluno de 10 anos - 4 ano 
(Fernandes, 2018).

Figura 12.  Área do cérebro afetada pela 
discalculia (CogniFit, 2018).
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Atualmente em Portugal ainda não são conhecidos estudos 
sobre o assunto, assim também não é conhecida a percentagem de 
casos de discalculia. O facto de ser uma perturbação ainda pouco 
conhecida por parte dos psicólogos, professores, pais e clínicos faz 
com que existam ainda poucos diagnósticos desta perturbação.  

Muitas vezes existe um desinteresse e desmotivação fase a esta 
área curricular, da matemática, assim por vezes estas situações por 
vezes são confundidas, erradamente, com essa falta de interesse pela 
área curricular o que pode levar a um falso diagnóstico.

Os sinais da discalculia são variados desde de dificuldades na 
identificação de números tanto visual como auditiva. Inabilidade para 
estabelecer uma conexão recíproca ou seja, contar objetos e associar 
os mesmo a um número. Outro sinal indicativo pode ser a dificuldade 
em contar, compreender conjuntos e quantidades. Dificuldades nos 
cálculos simples, bem como obstáculos em perceber certos conceitos 
como medida, unidades. Outro indício de discalculia é dificuldade 
para aprender e compreender as horas bem como perceber o valor 
das moedas. Dificuldade de assimilação da linguagem matemática 
e dos símbolos bem como dificuldade em resolver problemas orais 
(Coelho, 2016).

A discalculia geralmente ocorre em associação com outros 
distúrbios do desenvolvimento, como dislexia. No entanto, não se 
deve partir  deste pressuposto, que todos os disléxicos tenham dificul-
dades com a matemática ou vice versa, muito embora a percentagem 
possa ser muito alta.

2.6 | Escola Inclusiva

Nunca antes se falou tanto de inclusão quanto nos dias de 
hoje, nunca tanto se problematizou o comportamento e ações das 
escolas e estabelecimentos junto das crianças e jovens com NEE, e o 
impacto da legislação que a sustenta,

Ensinar e educar, é uma função que refreia para a necessi-
dade de compreender e incluir as diferentes crianças, até aquelas 
com necessidades especiais e com dificuldades de aprendizagem nas 
salas de aula no ensino regular. No entanto, incluir não é uma tarefa 
considerada propriamente fácil, pois lidar com limitações humanas 
pode levar aos mais diferentes diagnósticos, sendo que a dislexia não 

em 18 de janeiro de 2018].

se manifesta de forma igual em todas as crianças, uma vez que cada 
criança é um ser único, dotado de competências ou de dificuldades, 
que podem transparecer de forma evidente ou então menos clara. 

A educação inclusiva está expressa e declarada em inúmeras 
declarações, desde a Declaração Universal dos Direitos Humanos 
(ONU, 1948)14, a Declaração dos Direitos da Criança (ONU, 1959)15 
, a Declaração de Jomtien (UNESCO, 1990), a Declaração de Sala-
manca (UNESCO, 1994), a Declaração de Dakar (UNESCO, 2000), 
a Convenção dos Direitos da Pessoa com Deficiência (ONU, 2006) 
16, tendo sido reafirmada, em Maio de 2015, no Fórum Mundial de 
Educação em Incheon, (UNESCO, 2015).

Ainda nos dias de hoje, as dificuldades de leitura e de escrita 
continuam a constituir um dos principais impedimentos e dificul-
dades que vão surgindo ao longo do período escolar, na medida em 
que, além da dificuldade na aquisição da leitura ou escrita em si, 
causam dificuldades em outras áreas de aprendizagem, condiciona-
ndo todo o percurso escolar e social da criança.

Trata-se, de um desafio internacional que exige, uma estru-
turação e organização ajustada, para ir ao encontro das necessidades 
específicas a todas as crianças e jovens, para isto é necessário a mo-
bilização tanto de recursos humanos como físicos que permitam e 
facilitem a estruturação de respostas pedagógicas inclusivas e impul-
sionadoras do desenvolvimento total de cada individuo.

Segundo Correia, o movimento inclusivo tende a prescrever 
a classe regular de uma escola regular como o local ideal para as 
aprendizagens do aluno com NEE. É nessa escola ou instituição, o 
local ideal, com alunos sem NEE que se encontra o melhor ambiente 
de aprendizagem e de socialização. (Correia, 2013, p.7) 

É, assim necessário uma procura constante de estratégias que 

14) Declaração Universal dos Direitos do Homem, adotada e proclamada pela 

Assembleia Geral da ONU, na sua Resolução 217A (III) de 10 de Dezembro de 1948, 

tendo sido publicada no Diário da República, I Série A, n.º 57/78, de 9 de Março de 

1978, mediante aviso do Ministério dos Negócios Estrangeiros.

15) Proclamada pela Resolução da Assembleia Geral 1386 da ONU (XIV), 

de 20 de Novembro de 1959.

16) Publicadas em Diário da República as Resoluções da Assembleia da 

República nº56/2009 e nº57/2009, que aprovam a Convenção sobre os Direitos das 

Pessoas com Deficiência, adoptada em Nova Iorque em 30 de Março de 2007.46 47
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melhorem e façam o ensino regular progredir na educação especial, 
com serviços de apoio mais personalizado e individual. No entanto, 
estas mudanças no ensino requerem algum tempo na procura de 
soluções. 

2.6.1 | Inclusão

Ao longo dos tempos, o conceito inclusão tem vindo a mod-
ificar-se e sendo adaptado. Passando de segregação e isolamento, à 
integração e aceitação e desta à inclusão e envolvimento. 

Durante muito tempo, sentimentos de indiferença, precon-
ceito e exclusão eram tidos perante pessoas com deficiência ou com 
menos capacidades de aprendizagem. Desde a Antiga Grécia, em que 
as crianças com deficiências físicas eram isoladas em montanhas, ao 
passo que na Roma antiga eram atiradas aos rios. Na Idade Média 
a deficiência era considerado uma intervenção do demónio, sendo 
as pessoas com deficiências perseguidas e executas. Só no século 
XVIII é que se começa a ver de um maneira diferente as crianças com 
deficiências começando a aparecer terias mais tolerantes face a esta 
problemática. No século XIX começa-se a defender que as crianças 
com deficiência, que até então não frequentavam o ensino regular 
pudessem de algum modo ter alguma educação e aprendizagem. Em 
1959 com as declarações dos Direitos do Homem e dos Direitos da 
Criança foi impulsionada uma luta por um lugar digno na sociedade 
do sujeito portador de algum tipo de deficiência.

No entanto só em 1978, é que o rotulo de deficiência acaba, 
com o Relatório Warnock de Hellen Mary Warnock. O documento 
que faz uma analise das práticas educativas, tidas na altura, onde a au-
tora sugere que se passe a adoptar o NEE, um conceito mais amplo.17 
Deste modo, este documento propõe que se substitua o paradigma 
médico pelo padrão educativo, de maneira a garantir e promover o 
sucesso na integração em instituições de ensino regular, tendo assim 
a educação o objetivo principal de apoiar e ajudar todas as crianças 
a ultrapassar as suas dificuldades (Meireles-Coelho, Izquierdo & 
Santos, 2007).

Não há nenhuma criança que não queira aprender e sobre esta 

17) De notar que existe uma diferença fundamental entre um aluno que 

apresenta uma condição de deficiência ou ter NEE. Na opinião de Correia (2013), que 

defende o entendimento enquanto NEE ou mesmo as situações de Dificuldades de 

Aprendizagem Específicas (como a Dislexia, a Disortografia ou a Discalculia), podendo 

não se confirmar situações de desvantagem intelectual, motora ou até mesmo sensorial.

máxima, têm de ser criadas condições para que qualquer criança seja 
encorajada a aprender até ao limite das suas capacidades cognitivas.

Em 1986, Madeleine Will, Secretária de Estado para a Ed-
ucação Especial no departamento de Educação nos EUA, realizou 
um discurso que apelava a uma alteração no que dizia respeito ao 
atendimento de crianças com NEE no ensino regular. Segundo Will, 
a solução passava por existir uma colaboração entre profissionais de 
ensino, tanto professores de ensino regular como de educação espe-
cial. Para que em conjunto analisassem as necessidades educativas dos 
alunos com problemas de aprendizagem e assim criar e desenvolver 
estratégias que pudessem ser soluções a essas necessidades de cada 
aluno. Deste apelo surge o Regular Education Initiative (REI), em 
português, Iniciativa da Educação Regular, ou Iniciativa Global de 
Educação (Correia, 2013, p.7). Um movimento que segundo Will, de-
via ser uma adaptação do ensino regular de maneira a tornar possível 
ao aluno com NEE a aprendizagem no ambiente de ensino regular.

Atualmente, este movimento é considerado como o inicio 
do uso do termo inclusão nas escolas. No entanto, por um lado foi 
apoiada por pais e educadores que defendiam que as crianças com 
NEE deviam ser integradas no ensino regular. Por outro lado, alguns 
investigadores e educadores afirmavam que um aluno com NEE não 
pode ser ensinado com sucesso no ensino regular, podendo haver 
injustiças e um mau ensino.

Apesar das diferentes opiniões sobre o movimento REI, como 
já foi referido, foi o primeiro no que toca ao tema inclusão motivando 
posteriormente, em 1989, a “Conferência Mundial sobre as Necessi-
dades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade” em Salamanca, uma 
conferência em que o principal objectivo era criar uma escola para 
todos, uma escola inclusiva. 

Segundo vários autores o termo inclusão significa considerar 
o aluno com NEE mesmo sendo um grau de necessidade severo, no 
ensino regular com o apoio dos serviços de educação especial. Ou 
seja, o princípio de inclusão engloba todas as crianças com NEE e 
que possam tem serviços de educação apropriados a cada uma e a 
cada necessidade.

Cada criança é um ser único que desenvolve diferentes carac-
terísticas e particularidades, segundo Correia, inclusão é a inserção 
do aluno na classe regular, sempre que seja possível, este aluno deve 
receber todos os serviços educativos e com o devido apoio, apropriado 
às características e necessidades de cada um. É importante perceber 
que a criança com NEE não é menos capaz do que outra criança dita 
normal. Assim, a inclusão, baseia-se nas necessidades de cada criança, 
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vista como um todo e não só no seu percurso académico.
Na óptica de Correia o princípio de inclusão apela a um es-

cola que o autor designa como Escola Contemporânea que tenha o 
cuidado de ver a criança como um todo e não só a criança aluno, mas 
também veja a criança com três níveis de desenvolvimento, académi-
co, sócio-emocional e pessoal. Desta forma podendo proporcionar 
à criança uma educação cada vez mais adequada, orientada para a 
maximização do potencial da criança. Assume também, que a Escola 
contemporânea deve ser um centro de atividades comunitárias que 
que adapte a todas as crianças e respectivas famílias (Correia, 2013, 
p.9).

Segundo Leitão, inclusão é diferente de integração, a inclusão 
é proporcionar a todos e a cada um, o acesso às melhores condições 
de vida e de aprendizagens possíveis (Leitão, 2010).

“Porque a inclusão não se impõe, entende-se como 
necessária e constrói-se  (..) se os ambientes educativos se ad-
equarem às necessidades identificadas, é sempre possível mel-
horar o que sabemos, o que pensamos, o que fazemos, o que 
somos.”

 (Tomaz, 2010)

No entanto, é muito complicado realizar mudanças tão rad-
icais no sistema de ensino regular, visto que tem de existir uma mo-
bilização não só de recursos físicos mas também recursos humanos. 
Os professores e profissionais que estão ligados à educação tem de 
ter formação constante para conseguir a acompanhar melhor cada 
caso de NEE.

Com esta problematização, é importante também que profis-
sionais no campo do Design, pensem criem estratégias gráficas que 
possam ser usadas como ferramentas dos professores, para que 
qualquer criança possa aprender até ao limite das suas capacidades 
cognitivas, independentemente das limitações que tenha.

2.6.2 |  Declaração de Salamanca

Como resultado da Conferência Mundial sobre Necessi-
dades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada entre 7 
a 10 de Junho de 1994, na cidade espanhola de Salamanca, surgiu a 
Declaração de Salamanca.

Juntaram-se na cidade espanhola mais de 300 participantes, 
em representação de 92 governos e 25 organizações internacionais, 
com o objectivo de promover a Educação para todos, analisando 
mudanças essenciais de forma a desenvolver a educação inclusiva, 
de forma a tornar a escola um espaço de aprendizagem para todas 
as crianças, principalmente as que sofrem de necessidades especiais 
educativas. Instituições que incluam todas as pessoas, onde as dif-
erenças são aceites e são trabalhadas individualmente, criando escolas 
com maior eficácia educativa.

A Declaração de Salamanca trata de Princípios, Politicas e 
Práticas na área das NEE e um Enquadramento da Ação, sendo assim 
um marco importante na Educação e principalmente na Educação 
especial, levando a mudanças consideráveis e significativas no modo 
de procedimento com alunos com NEE. 

Desde o inicio, esta Conferência, tinha dois objetivos prin-
cipais, o primeiro era promover e desenvolver a Educação para To-
dos. O segundo objectivo era analisar e recomendar as mudanças 
fundamentais e essenciais para o desenvolvimento de uma educação 
inclusiva de modo a permitir que as escolas e estabelecimentos pos-
sam acolher todas as crianças, incluindo as que têm NEE. Portanto, 
na base de todos os documentos criados está os princípios como a 
inclusão e acessibilidade, que propõe a abranger todas as crianças e 
jovens numa mesma instituição. Aceitar as diferenças, independente-
mente de serem físicas, sociais, linguísticas ou outras,  é um ponto de 
partida onde todas as instituições e todos os profissionais devem dar 
apoio à aprendizagem e dando resposta às necessidades individuais 
de cada sujeito, combatendo assim o isolamento e separação a que 
estavam votados os alunos com NEE.

É nas últimas duas décadas, que se assiste a uma profusão do 
conceito de inclusão, enquanto paradigma. Afirma-se que esta Con-
ferencia ainda nos dia de hoje, é assumida como um dos documentos 
mais importante e relevante no que se refere ao conceito de escola 
inclusiva, indo também ao encontro da reestruturação das políticas 
necessárias, para a sua implementação. Um documento que veio tam-
bém a colocar o termo inclusão nos países que são seus subscritores.

Na Declaração de Salamanca são distinguidos os indivíduos 
que deverão ser considerados como detentores de NEE. Assim, nesta 
Declaração, a expressão Necessidades Educativas Especiais, refere-se 
a todos os indivíduos que cujas as suas carências relacionam-se com 
défices ou dificuldades escolares e que consequentemente, têm NEE, 
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em algum momento da sua escolaridade. Neste documento é assu-
mido que as escolas terão de encontrar formas de educar e lecionar 
com sucesso estas crianças com NEE, abrangendo aquelas que apre-
sentam incapacidades graves (UNESCO, Declaração de Salamanca 
e Enquadramento da Ação na Área das NEE, 1994).

Concebe-se então, nesta declaração, a ideia de um ensino 
adaptado às dificuldades de cada criança, uma vez que, tal como 
referem Costa et al. (2006:11), cada criança é um ser único com car-
acterísticas, interesses e aptidões próprias e, assim sendo, se pretend-
ermos dar sentido ao direito à “educação para todos”, é necessário que 
os sistemas sejam organizados e os programas educativos planeados 
de forma a abranger todos os alunos.

Até ao momento apenas se falava de integração, passando-se, 
com a Declaração de Salamanca, ao conceito de inclusão. Assim, 
faz-se apelo ao ideal de uma escola para todos, em que as institu-
ições educativas regulares fossem capazes de implementar pedago-
gias diferenciadas e eficazes, perspectivando uma resposta educativa 
centrada e adequada a todas as crianças, tanto as que manifestassem 
dificuldades, como as que revelassem aptidões acima da média.

Neste sentido, as escolas devem abrigar todas as crianças, in-
dependentemente das suas condições físicas, mentais, sociais, emo-
cionais, linguísticas, entre outras (Costa et al., 2006:13).

Em Portugal, a Resolução de Conselho de Ministros n.º 
55/2007 considerou que os meios tecnológicos poderão ser uma 
mais-valia ao serviço da sociedade, ajudando na inclusão de sujeitos 
com NEE.

2.6.3 | O papel do design universal e inclusivo 

O termo Design Inclusivo foi utilizado pela primeira vez em 
1994, por Roger Coleman, na Inglaterra. A intenção do autor ao fazer 
uso deste conceito foi exibir o potencial de projetar e comercializar 
produtos para idosos e pessoas com deficiência. 

Cruz, define o Design Inclusivo da seguinte forma:
“(…) o design inclusivo passa pela criação de produtos 

para um público com características limitadoras, que necessita 
de equipamentos que atenuem limitações e permita maximizar 
a sua integração nas atividades diárias.”

Simões e Bispo definem  Design Inclusivo como o desenvolvi-

mento de produtos e de ambientes, que possibilitem e facilitem a 
utilização por pessoas. Os autores assumem como principal objetivo 
do Design Inclusivo para “contribuir, através da construção do meio, 
para a não discriminação e inclusão social de todas as pessoas.” 
(Simões e Bispo, 2006) 

Contemporaneamente, o Design tem-se manifestado co-
mo uma ferramenta e solução imprescindível no planeamento e 
intervenção ao nível social e inclusivo. Distinguindo-se pelo seu 
funcionamento mediador, pelo seu potencial de inovação e pelo 
seu caráter antropocêntrico. 

O design inclusivo não se baseia exclusivamente na procura 
de soluções inteligentes para indivíduos portadores de desordens 
temporárias ou permanentes, mas também para o resto da sociedade 
independentemente das suas capacidades e limitações. As soluções 
criadas no contexto de design inclusivo, ao serem aplicados à dis-
posição da sociedade em geral, sem desprezar os limites existentes 
de alguns sujeitos, amplifica assim o público-alvo. Assim, o design 
inclusivo deve ser pensado e criado não só para um indivíduo com 
caraterísticas e limitações, mas também, para um todo no geral. 

A aplicação essencial do design inclusivo é assim, a criação 
de produtos, ou serviços adaptados ao maior número de benefi-
ciários, simplificando e homogeneizando a sua informação gráfica, 
o ambiente e arquitetura em que se introduzem. Esta adequação, 
muitas das vezes passa por alterações simples em componentes 
ergonómicas como o tipo de material por exemplo, não sendo 
necessário um investimento maior que o calculado inicialmente. 

Estas caraterísticas ganham importância ao se analisar a 
realidade de uma criança com dificuldade de aprendizagem, mais 
propriamente com dislexia, bem como o modo como se manifesta 
em cada sujeito. Assim o design assume um papel fundamental no 
fortalecimento de padrões passíveis de criar uma leitura mais flu-
ente nas crianças com dislexia, sendo um forte impulso na criação 
de estratégias gráficas para motivar e fomentar uma melhor lei-
tura. Nesse contexto, o objetivo do presente estudo consiste em 
apresentar as contribuições da abordagem de design gráfico para a 
compreensão, avaliação e transformação da leitura a partir de uma 
abordagem inclusiva.
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3.1 | Design gráfico como construtor e mediador de 
comunicação

O mundo é um lugar em construção continua, constantemente 
excitado por novas ideias, novos conceitos, todo os dias surgem no-
vas ferramentas, novas formas de ligação e comunicação. Na última 
década os computadores e os novos equipamentos transformam-se 
numa componente das nossas vidas. As novas tecnologias vieram 
alterar substancialmente o contexto sócio-cultural e procedimentos 
os de trabalho exercidos no dia-a-dia. Na área do design gráfico as 
coisas também tem vindo a modificar-se devido ás novas tecnologias, 
pelo que o conceito, a criação, produção e distribuição passaram a 
estar nas mãos do designer. 

“Today, countless designers and producers, named and 
unnamed, at work both inside and outside the profession, are 
contributing to a vast new visual commons, often using shared 
tools and technologies. Through this new “commonality” the 
paradigm of design is shifting.” 

(Armstrong, 2009)

Villas-Boas afirma que o design gráfico é a área de conheci-
mento  que trata da organização formal de elementos visuais, tanto 
textuais como não textuais, que compõe peças gráficas para reprodu-
ção, que são reproduzíveis e que têm uma finalidade comunicacional. 
Ou seja, segundo o autor, é pensado e criado para comunicar. “Não 
comunica por acaso ou porque tudo comunica, mas porque este é o 
seu objetivo fundamental” (Villas-Boas, 1999, p. 17)

Um designer tem o papel essencial de construir de maneira 
harmoniosa e equilibrada um objeto gráfico, juntando textos, ima-
gens, cores e formas, para que o leitor se sinta atraído, proporcionan-
do-lhe um objeto confortável à leitura. 

Assim, o objetivo principal do designer é encontrar a melhor 
solução para cada caso. Para isso, é necessário que, para além da sua 
criatividade, o designer utilize os seus conhecimentos acerca das co-
res, tipografias, estética, produção gráfica, para que o projeto alcance 
objetivos, comunicando visualmente e de forma eficaz a mensagem. 
Logo, o design gráfico é uma arte na qual o designer está introduzido 
como mediador e construtor apresentando soluções para os proble-
mas de comunicação.

3.2 | Legibilidade e leiturabilidade 

O conceito legibilidade, inicialmente foi utilizado na discus-
são das condições relacionadas com a performance visual como a 
simplicidade na significação dos caracteres e a velocidade da leitura. 
Em 1940, muitos autores iniciaram a utilização do termo leiturabi-
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lidade com uma definição muito idêntica ao conceito legibilidade 
(Tinker, 1969). 

O processo de leitura, valida assim, o conceito de legibilidade 
e de leiturabilidade. Quando se fala de textos impressos e tipografia 
um dos aspectos de grande importância é a legibilidade.

Tracy (2003) sustenta a diferença entre estes dois termos, afir-
ma que o conceito legibilidade refere-se à forma das letras e ás suas 
características específicas. No que diz respeito ao termo leiturabili-
dade, o autor assume um significado mais genérico, que diz respeito 
a todos os procedimentos subentendidos na perceção textual, desde 
a forma como o escritor utiliza a linguagem à simplicidade com que 
leitor é capaz de o compreender ou seguir o texto. (Morgado, 2015)

Ovink, assume que a legibilidade é “a facilidade e precisão com 
a qual o leitor percebe os textos impressos”. Este processo pode-se 
descrever com dois termos diferentes: legibilidade perceção visual  e 
leiturabilidade, compreensão intelectual do texto. 

Garcia assume que a legibilidade é a competência que torna 
as letras mais fáceis de serem lidas, sendo um factor particular mais 
relevante na seleção e uso da tipografia. Assim, segundo o mesmo 
autor uma fonte legível é aquela que contribui para que o leitor passe 
de palavra a palavra, de linha a linha com maior facilidade e rapidez. 
Sendo da opinião que qualquer fonte que não tenha essa caracte-
rística, não deve ser usada. A legibilidade cumpre assim o dever de 
facilitar a viagem ao viajante, ou seja ajudando a tornar mais rápida 
a leitura: “How to make text type inviting to read: (...) Make it legib-
le: give it invisible, that is to say unselfconscious, spacingattributes.” 
White (2005).

Segundo Strunck (1999), no seu livro “Viver de Design”, a 
legibilidade das letras refere-se à ligeireza na identificação correta 
de um grupo de caracteres, isto é, ler palavras inteiras de forma mais 
fluida e natural. Entretanto, Niemeyer (2003) afirma que a legibilidade 
refere-se ao formato das letras e o quão fácil é o reconhecimento de 
cada caractere individualmente. 

Jury (2007), assume que a legibilidade se relaciona com ca-
racterísticas de cada caractere, no que diz respeito ao desenho de um 
determinado tipo que pode passar pelas dimensões descendentes e 
ascendentes de cada letra, pela menor ou maior correspondência de 
certas letras entre si, como o “i”, o “j”, o “l” ou o “f ” e o “t”, pelo ta-
manho individual de certas letras, pela confusão entre determinados 
caracteres, pela existência ou não da serifa, entre outras caracterís-
ticas. (Silva, 2008)

A legibilidade e leituralidade podem ser reduzidas no caso de 
haver elementos que vão distrair a concentração do leitor, podendo-o 
afastar do conteúdo. Estes elementos podem estar relacionados tanto 
da micro-tipografia1 como a macrot-ipografia2. 

1) Micro-tipografia – Ferreira e Serra afirmam que “a microtipografia rela-

ciona-se com as unidades das letras, o espaçamento entre elas, o espaçamento entre 

palavras e linhas.” (Ferreira e Serra, 2009, p.30)

2) Macro-tipografia – Ferreira e Serra, assumem que a “macrotipografia ocu-

pa-se do formato, do tamanho e da definição das colunas de texto, assim como das 

imagens, da hierarquização dos títulos e das legendas.” (Ferreira e Serra, 2009, p.30)

No que diz respeito a micro-tipogafica, os elementos distra-
tores podem ser formas irregulares das letras, espaçamentos e en-
trelinhas ou comprimentos de linha inadequados. Relativamente a 
maco-tigrafica os elementos distratores podem estar relacionados 
com o layout, contraste entre figuras e fundos.  (Morgado, 2015, p. 18)

Jost Hochuli, tipógrafo suíço, defende que “o olho do leitor 
não deve ser distraído por qualquer forma desconhecida”, resumindo 
assim, alguns princípios pelos quais podem ser selecionados tipos 
de letra para composição de livros. Segundo o mesmo autor deve-se 
evitar formas extravagantes ou com demasiado desenho, assim estas 
características devem ser evitadas pelo designer que pensa e compõe 
um objeto literário.  (Hochuli, 2015 cit. Morgado, 2015)

Investigações mais recentes vem mostrar que não é viável con-
siderar as questões de literacia visual de uma maneira autónoma das 
questões de literacia verbal. Vem provar também, que atualmente a 
literacia visual contribui de uma forma considerável para a identifi-
cação rápida  e veloz da informação. Deste modo, a sua aprendizagem 
deve ser analisada no processo de alfabetização da criança no sentido 
de contribuir para o sucesso na leitura.

3.3 | Processo de leitura

A leitura é um processo que está presente em tudo no dia à 
dia, desde sinais, instruções, publicidade, livros, revistas entre outros 
meios e suportes. Quando se olha em redor existe a noção de captar 
a forma ou a estrutura dos objetos podendo ser uma forma de leitura 
e de interpretação de cada objeto. 

Martins e Pedrosa assumem que ler é uma das tarefas mais 
complexas do cérebro. Atualmente os cientistas ainda estão a tentar 
decifrar o ato de ler, no entanto, assumem que o ato de ler implica 
o uso de dezassete áreas do nosso cérebro, entre as quais, destacam: 

•	 A visão, forma de descodificar o que são letras;
•	 A audição, para perceber quais os sons e fonemas associados 

a cada letra e sílaba;
•	 A memória, que recorda cada palavra e o respectivo signi-

ficado;
•	 A lógica, a capacidade de dar um sentido a cada palavra 

formando uma frase e assim o texto 
Sim-Sim (2009, p.9) assume que “ler é compreender o que 

está escrito”. A autora diz que ler numa língua de escrita alfabética 
exige a preservação de padrões visuais em padrões fonológicos dessa 
língua. Por outras palavras é preciso ter conhecimento das letras e 
dos conjuntos das mesmas para que se perceba os sons ou o fonemas 
das mesmas. Segundo a mesma autora ler é uma forma de obter 
informação e aceder ao significado do texto. Define compreensão 
de leitura como a atribuição de significado ao que foi lido caso seja  
palavras e frases isoladas ou de um texto. (Sim- Sim et al, 2008 p.9)

Serra e Alves assumem que ler implica a identificação e dis-
criminação de símbolos gráficos, identificar os grafemas associando 
aos fonemas ou seja aos sons de cada símbolo gráfico. Segundo as 
mesmas autoras ler também implica que exista uma análise, bem 
como uma síntese auditiva e visual da palavra como um todo mas 
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Figura 13.  1 em cada 10 pessoas não consegue 
ler fluentemente (imagem do autor).

também dos múltiplos elementos que constroem a palavra, existindo 
uma constante combinação entre análise e síntese para uma com-
preensão ou atribuição de significado às palavras e assim ao texto. 
(Serra e Alves, 2008 p.3) 

Selikowitz, assume que ler é um processo complexo assu-
mindo que o leitor apto deve estar concentrado e motivado para 
ler o texto, vendo a forma correta das letras de maneira a passar a 
informação para o cérebro. “Os seus olhos devem ser capazes de 
percorrer as palavras da esquerda para a direita”, isto no caso das 
línguas ocidentais, passando para palavras, para orações, frases e 
assim formando o texto ( Selikowitz, 2010, p.76). 

Ainda sobre o processo de leitura o autor reforça a importân-
cia da visão passar a informação para o cérebro, mantendo a posição 
exata das letras no espaço. Assume que o processo que acontece no 
cérebro deve ser rápido e automático num leitor competente ( Se-
likowitz, 2010, p.76).  

Não se pode falar em leitura sem falar no processo de visão e 
o modo como a retina do olho funciona. Segundo Rayner, o processo 
de leitura utiliza essencialmente a parte fóvea do olho ou seja a parte 
central do olho.

A retina está localizada na parte posterior do globo ocular, 
é formada por milhões de células fotossensíveis nomeadas de cones 
e bastonetes. Estas, sempre que estimuladas pela energia luminosa, 
ativam as células nervosas adjacentes, gerando um impulso nervoso 
que se difunde pelo nervo óptico em direção ao cérebro. Os cones, são 
as células responsáveis pela detecção das cores e pela perceção visual e 
estão centralizados numa pequena zona da retina, denominada como 
fóvea. À medida que nos afastamos da fóvea, a densidade de cones e 
dos bastonetes estão inversamente proporcionais ou seja, a densidade 
de bastonetes aumenta. Assim, sempre que fixa o olhar, o ponto de 
maior relevância visual equivale ao ponto focado pela fóvea. À sua 
volta, na zona parafoveal, a imagem torna-se cada vez mais desfocada 
até que por fim, na periferia do campo visual, na perifóvea, apenas 
conseguimos distinguir vagos movimentos. (Morgado, 2015).

Sabendo que na leitura os olhos tem obrigatoriamente que se 
deslocar para ler, a informação útil que se recolhe para a identifica-
ção da palavra impressa é muito diminuta.  Assim quando os olhos 
de um leitor experiente se deslocam no decorrer da linhas de texto 
intercalam entre movimentos rápidos e pequenas pausas ao longo da 
leitura. A esses movimentos rápidos são chamados de movimentos 
sacádicos ou sacadas e as pausas são nomeadas de fixações. Rayner 
define que os períodos fixos, isto é, as fixações na leitura regular estão 
entre 200 a 250ms3 (Rayner, 1998).

Os olhos fixam-se num ponto e em torno deste apenas um 
espaço de cerca de 8 carateres ou espaços que são percepcionados 
sendo a projeção do estímulo visual da parte fóvea da retina. Este 
espaço pode  prolongar-se para a direita até mais 12 carateres ou es-
paços, fornecendo uma informação mais dispersa e desfocada devido 

3) Valores de tempo referentes à leitura na língua inglesa.

a uma sensibilidade visual ser mais restrita (Falé, et al., 2016, p. 371).
Morgado afirma que leitor assimila o texto em pequenas partes 

de caracteres que podem ir até aos 18 caracteres ou espaços. Segun-
do o mesmo autor cada fixação só foca de 2 a 3 caracteres sendo os 
restantes entendidos pela zona parafoveal de forma indistinta e de 
acordo com o contexto. (Morgado, 2015, p. 25)

Segundo Gerard Unger, designer de tipos de letra, o leitor 
experiente consegue numa fixação recolher um número maior de 
caracteres que o leitor inexperiente. Assim de acordo com a opinião 
do autor, uma criança que está a aprender a ler, o número de fixa-
ções da mesma na leitura é mais elevado do que o leitor comum e 
experiente. Isto deve-se porque uma criança que está aprender a ler 
começa por fixar caracter a caracter, já o leitor experiente foca mais 
caracteres tendo períodos de fixação mais curtos. No entanto se o 
leitor experiente não domine o assunto do texto ou se depare com 
palavras mais longas e/ou desconhecidas do seu léxico as sacadas 
são mais lentas e os períodos de fixação são mais longos. Podendo 
nestes casos o olho voltar a atrás em movimentos sacádicos recessivos 
para melhor entendimento da informação lida, a estes movimentos 
é chamado de regressões. (Rayner, 1998) 

O processo de leitura que acontece num leitor fluente varia 
entre duas formas de processamento de informação, sendo estas a 
forma fonológica e forma semântica. Ambas as formas acabam por 
se complementar e colaborar entre si, dependendo do tipo de pa-
lavra ou conceito a descodificar e compreender. Sempre que surge 
uma palavra nova, difícil de pronunciar ou rara que o leitor não 
compreenda, utiliza a via fonológica. Desta forma o leitor interpreta 
a palavra transformando inicialmente a sua forma ortográfica em 
sons e só depois lhe atribui um significado e um sentido. Caso surja 
uma palavra frequente ou de pronuncia irregular o leitor opta pela 
via semântica, retirando diretamente da forma ortográfica, o signifi-
cado da palavra (Morgado, 2015, p.33). No entanto, indivíduos com 
lesões cerebrais, com distúrbios de linguagem, ou com dificuldades 
de aprendizagem nomeadamente com dislexia não conseguem fazer 
o devido uso destas duas formas de leitura.

O processo de leitura utilizas estas duas formas que não se 
excluem uma da outra, colaborando entre si as duas são fundamentais 
e essenciais para realizar uma leitura eficiente de todas as palavras.

Morgado (2015) afirma que na leitura, grande parte dos fo-
nemas de uma palavra podem ser depreendidos por regras simples 
que estabelecem a relação entre ortografia e o som. Quando surgem 
ambiguidades e dúvidas são resolvidas por níveis superiores de pro-
cessamento – lexicais e semânticos (Morgado, 2015, p. 33).

Segundo Silva a leitura fluente e eficaz foca-se nos hábitos 
de leitura e na acomodação das estratégias da perceção visual e um 
determinado estilo tipográfico. Silva refere também que um leitor 
fluente cria hábitos de leitura fundados em estratégias de perceção 
visual (Silva, 2008, p. 19 e 20). 

Assim sabemos que a leitura inicia-se com uma ativação de 
processos visuais-perceptivos para identificar o sinal impresso, di-
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ferenciando as formas gráficas, e pelo reconhecimento de grafemas 
com valor simbólico confrontado com os sons da fala. No processo 
de leitura são também identificados padrões ortográficos para asso-
ciação à forma das palavras mentalmente apresentadas. Para que o 
processo de leitura aconteça automaticamente, é necessário algumas 
habilidades adquiridas anteriormente para a descodificação, como 
conhecimento do alfabeto usado na escrita, representações fonoló-
gicas, o uso de operações de mapeamento entre unidades gráficas 
com unidades fonológicas e o acesso a representações lexicais (Falé, 
et al., 2016, p. 346)

Existem diversos fatores subjacentes à aquisição da leitura 
entre eles o fator cognitivo, metacognitivo, o motivacional, o comu-
nicativo, o sociocultural entre outros. Entre as capacidades cognitivas 
mais importantes para a leitura está a consciência fonológica, que 
como já foi referido é a capacidade do sujeito manipular os padrões 
sonoros das palavras no seu léxico mental em diferentes unidades 
como as sílabas ou rimas (Castro Caldas e Rato, 2017, p.94).

3.4 | O papel da tipografia nas crianças com dislexia

O significado de tipografia tem variado ao longo dos diferentes 
periodos históricos. Do surgimento da imprensa no início do século 
xv, surge também o tipo móvel inventado por Johannes Gutenberg na 
Alemanha. Nessa altura, o tipo correspondia à peça metálica conten-
do o relevo espelhado do caractere. A fonte (font, originalmente fount) 
correspondia ao conjunto de caracteres com as mesmas características 
(typeface). Nessa altura, a tipografia correspondia à criação de tipos 
e sua utilização para escrita. 

Essa definição sofreu alterações até ao dia de hoje. Hoje, a 
tipografia continua a corresponder à criação de tipos de letra e a 
sua organização por forma a veicular a mensagem. A sua definição 
tem hoje um sentido mais lato, podendo ser abordada por diferentes 
pontos de vista. De uma forma geral, pode-se considerar a tipogra-
fia como uma “notação mecânica e de organização da linguagem”. 
Mecânica pela sua ligação com as máquinas, pela sua automatização 
precisa, seja ela física ou digital. A tipografia segue-se pela utilização 
de unidades que se repetem. É uma notação, porque utiliza um siste-
ma de gráfico de documentação através da utilização de um código 

de símbolos (Baines and Haslam, 2005, p.6 a10).
 Desde de sempre os tipos de letra representam um papel 

fundamental, mas que no entanto muitas das vezes passa desperce-
bido, permanecendo oculto enquanto a informação é transmitida de 
forma eficaz e eficiente. 

Ellen Lupton assume “tipografia é uma ferramenta com a qual 
o conteúdo ganha forma, a linguagem ganha um corpo físico e as 
mensagens ganham um fluxo social.”

Lupton afirma também  que “os tipos estão com você a onde 
quer que você vá – na rua, no shopping, na internet ou em seu apar-
tamento.” (Lupton, 2018, p.5)

Com o avanço da investigação científica, os designers foram 
criando tipos de letra para facilitar a leitura das pessoas com dislexia. 
Assim algumas fontes têm sido desenvolvidas com o objetivo de au-
mentar a legibilidade dos caracteres, de forma a tornar a identificação 
das letras mais clara e precisa. Entre os tipos de letra mais utilizadas 
para pessoas com dislexia, encontram-se a Lexia Readable, EasyRea-
ding, a Dyslexie, e a Open Dyslexic.

O tipo de letra Lexie Readable (anteriormente Lexia Readable) 
foi criada pela K-Type. Planeada para ter máxima legibilidade, sendo 
assumido pelos criadores uma tentativa de deter a força e clareza da 
Comic Sans sem as habituais associações a banda desenhada. O fato 
de ser um tipo de letra assimétrica pode ajudar os leitores disléxi-
cos, sendo defendido a assimetria de letras como b e d, e as formas 
manuscritas de a e g.

EasyReading foi desenvolvida em 2007 por Federico Alfonset-
ti, a EasyReading é uma fonte “híbrida”, uma vez que apresenta letras 
serifadas e grotescas. Esta combinação permite que as letras mais 
semelhantes sejam facilmente diferenciadas pela presença da serifa. 
Esta distinção entre letras bem como um maior espaçamento pode 
ser considerada uma ferramenta de auxílio à leitura.

Dyslexie em 2008 pelo designer holandês Christian Boer. Dys-
lexie é um tipo de letra projetado para atenuar alguns dos problemas 
que disléxicos experimentam durante a leitura. O designer criou este 
tipo de letra  para ajudar a combater sua própria dislexia. Nas palavras 
de Christian Boer, este tipo de letra foi idealizado “como uma cadeira 
de rodas” para ajudar os disléxicos a ler. Este tipo de letra foi criado 
com a noção de que muitas das letras do alfabeto latino, 26 letras, 

Figura 14.  Tipografia  Lexie Readable 
(imagem do autor) 

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
abcdefghijklmnopqrstuvwxyzãõé
1234567890 (#!?&%.,;)

Figura 15.  Tipografia  EasyReading - 
Easyreading.it. (2018). Disponivel em: 
http://www.easyreading.it/en/ 

Figura 16.  Tipografia  Dyslexie - Dyslexie 
(2017). Disponivel em: www.dyslexiefont.
com 
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são visualmente muito semelhantes, logo, mais confusas para pessoas 
com dislexia. Cada caractere é uma forma única, colocando mais 
ênfase e força nas partes da letra que são diferentes umas das outras.

O tipo de letra Open Dyslexic foi concebido para atenuar al-
guns dos erros comuns de leitura causados pela dislexia. Este tipo de 
letra foi criado por Abelardo Gonzalez e o seu design é baseado no 
DejaVu Sans. Cada caractere possui na sua parte inferior um peso 
maior para indicar a direção. Assim segundo o Gonzalez, a forma 
da letra é facilitadora da parte da letra está em baixo e para que lado 
está virada, (esquerda ou direita). As formas exclusivas de cada letra 
podem ajudar a evitar confusões de inversão ou troca.

Outra forma de aumentar a capacidade de leitura eficaz de um 
disléxico passa por reduzir comprimento das linhas, isto é, menos 
palavras por linha. Schneps et al (2013) afirmam que menos palavras 
por linha reduzem a quantidade de sacadas recessivas (ver 2.6.2 | 
Processo de Leitura). No mesmo estudo, verificaram que um maior 
espaçamento entre letras ajuda à compreensão dos leitores, com a 
desvantagem de tornarem a leitura mais lenta. Os resultados deste 
estudo mostram que reduzindo o “crowding”4 é possível melhorar a 
capacidade de leitura das pessoas com dislexia. A presença de menos 

4) Crowding refere-se à quantidade de informação fornecida ao olho numa 

determinada área. Espaçamentos reduzidos levam a um maior número de caracteres 

no mesmo espaço. Quanto maior for a quantidade de informação nessa área, maior é 

o efeito de crowding a que uma pessoa está sujeita.

Figura 17.  Tipografia  Open Dyslexic - 
Open Dyslexic (2017). Disponivel em: 
https://www.opendyslexic.org/

Figura 18.  Na imagem, vemos o exemplo 
de uma rotina de leitura. Os pontos azuis 
correspondem às fixações. Os triângulos 
vermelhos e verdes correspondem a 
sacadas recessivas para a esquerda e para 
cima, respetivamente. É possível observar 
que para linhas mais curtas, o número de 
sacadas é bastante inferior (Schneps et al, 
2013, p.3)

palavras por linha ou letras mais afastadas permite que numa mesma 
fixação5, exista menos informação em simultâneo.

Entende-se por tamanho crítico de letra o tamanho a abaixo 
do qual a capacidade de leitura baixa drasticamente. O’Brien et al. 
mostram que os leitores disléxicos têm um tamanho crítico de letra 
superior aos não-disléxicos em cerca de 32% (0,136 logMAR contra 
0.258logMAR, ou 20/27 contra 20/36 na escala de Snellen). 

Adicionalmente, o estudo refuta que a capacidade de leitura 
aumenta de forma constante com o aumento do tamanho de letra. 
Para além disso, defende que não existe um tamanho específico de 
letra onde a capacidade de leitura tenha um pico. Assim sendo, as 
dificuldades de leitura que surgem ao se atingir o tamanho crítico 
de letra podem advir não só deste, mas também dos efeitos de ruído, 
uma vez que letras mais pequenas correspondem a mais informação 
na mesma sacada.

O reconhecimento das letras só por si não são suficientes para 
identificar uma palavra. Saber a posição relativa das letras dentro da 
palavra é também necessário para reconhecimento e distinção entre 
anagramas. O canal magnocelular transporta a informação relativa à 
posição de cada letra. No caso dos disléxicos, existe maior ruído neste 
canal, causando incerteza na posição da letra. Abaixo do tamanho 
crítico de letra, é impossível reconhecer as características críticas de 
cada letra (as suas particularidades, que a tornam identificável). Logo 
acima do tamanho crítico de letra, já é possível reconhecer a letra, 
mas o ruído associado à sua posição é elevado pelo que a incerteza 
é, consequentemente, elevada. 

3.5 | O papel da ilustração como elemento de 
aprendizagem 

Ao longo dos anos as dificuldades de aprendizagem têm vindo 
a receber alguma relevância por parte dos profissionais e editoras 
portuguesas, existindo uma preocupação constante na criação de 
suportes de apoio para crianças com dislexia ou com problemas de 
aprendizagem.

A dislexia é a dificuldade de aprendizagem mais comum a 
nível mundial representando cerca de 10% da população mundial, 
ou seja, uma em cada dez pessoas não consegue ler fluentemente.

Desde tempos imemoriais que a escrita tornou-se parceira 
da imagem. O livro contém páginas e as mesmas são o suporte para 
incluir texto e imagens ou figuras. “Para que serve um livro, sem 
figuras nem diálogos?” perguntou-se Alice, entediada, pouco antes 
de decidir seguir o Coelho Branco até o País das Maravilhas. (Lewis 

5) Fixações: Rayner afirma que as fixações são pausas na leitura é definido 

como o tempo que os olhos param em cada letra ou palavra. (Rayner,1998).
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Carroll, 1865). Mais de cento e cinquenta anos depois as imagens e 
ilustrações continuam a ser um aspeto central para a conquista da 
curiosidade dos jovens leitores – tanto que, ao longo dos últimos 
anos, elas têm desempenhado um papel cada vez mais pertinente 
nas narrativas infantojuvenis. 

Segundo Silva, o texto e a imagem relacionam-se em registos 
complementares em situações harmónicas ou em equilíbrios instá-
veis (Silva, 2008 p.158). Ilustrações são imagens que geralmente são 
usadas para complementar um texto, auxiliando assim a transmissão 
do conceito contido nele.

No último século, o desenvolvimento da tecnologia, recur-
sos e metodologia, permitiu que a fotografia ganhasse terreno sobre 
a ilustração no papel de documentação narrativa (Meggs e Purvis, 
2009, p.555). Esta evolução levou a que a ilustração se desenvolvesse, 
adquirindo mais graus de liberdade que a fotografia. Estes graus de 
liberdade permitiram desenvolver e manipular a imagem, conferindo 
uma maior eficácia em transmitir informações complexas através 
de imagens simbólicas do que por imagens narrativas. Através da 
utilização da ilustração é possível ir de encontro ao público-alvo, 
transmitindo a informação complexa numa linguagem acessível ao 
mesmo. 

A escolha de uma imagem pode ser fundamentada na fina-
lidade que tem: de apoiar um texto ou transmitir uma ideia apenas 
pela observação da imagem. Crenzel e Claro afirmam que a ilustração 
é uma ferramenta de associação, no qual a criança reconhece uma 
determinada ação ou um objeto que o autor está a narrar (Crenzel e 
Claro, 2010, p. 70). De acordo com Kohan a ilustração mostra o que 
o texto diz. Um bom desenho ajuda o leitor a descobrir, a entender o 
texto (Silvia Adela Kohan 2013, p. 34). A ilustração veio adquirindo 
ao longo do tempo um papel fundamental na compreensão da criança 
e também na sua educação e aprendizagem. É indispensável que se 
utilizem as regras do design comunicacional na criação dos vários 
suportes de aprendizagem de forma a serem mais eficazes e apelativos. 
A estrutura e organização da informação, as características da escrita e 
a ilustração desempenham um papel indispensável na aprendizagem. 

A doutrina da ilustração que considerava a ilustração como 
suplemento do texto foi substituída pela doutrina da conformidade 
que apresenta a imagem e texto situados no mesmo nível e com idên-
tico valor (Moles, Janiszewski, 1990, p.34-37). 

Gérard e Roegiers salientam que a “ilustração, a escolha de 
tipos de letra e a paginação contribuem enormemente para a legibili-
dade de um suporte de aprendizagem” (Gérard e Roegiers 1998, p.26) 
Alguns dos investigadores que se têm debruçado sobre a concepção 
de manuais escolares, apresentam indicações sobre o rácio ima-
gem/texto por página, relacionando-o com a fase etária e o nível de 

aprendizagem dos alunos. Para Richaudeau (1979), Britton, Binkley e 
Woodward (1993), a percentagem de imagens relativamente ao texto, 
embora dependendo da disciplina e do nível de ensino, deverá ser 
sempre menor que 50%. 

A utilização da ilustração vai de acordo com a comunicação 
informal utilizada pelo público-alvo, veiculando a informação de uma 
forma mais natural e eficaz, capaz de ser entendida pelas crianças, 
distanciando-se da formalidade do manual escolar em detrimento 
da sensação positiva que é a brincadeira.

Acreditamos que se a ilustração for bem pensada e com um 
bom equilíbrio face ao texto, possa ser uma mais-valia para qualquer 
criança que está aprender a ler e a escrever.

3.6 | Cartilha João de Deus

A Cartilha Maternal de João de Deus foi pensada e planeada 
para combater o analfabetismo e as dificuldades na aprendizagem 
do código escrito e falado. 

O processo de leitura, proposto por João de Deus na Cartilha 
Maternal, baseia-se em ritmos de leitura em voz alta, impostos pela 
sinalização silábica e fortemente influenciados pelos sons vocais que 
têm um enorme papel na estruturação do ritmo sonoro dentro de 
cada palavra. (Silva, 2008, p. 21)

A Cartilha Maternal, propõe um ensino apoiado na língua 
viva, apresentando somente o abecedário, que deve ser ensinado por 
partes, de modo a formar palavras que se digam, que se ouçam, que se 
entendam, que se expliquem, segundo o próprio autor João de Deus, 
em vez do principiante (aquele que está a iniciar a leitura) apurar a 
aprendizagem numa repetição ignorante, habitue-se com as letras e 
os seus valores na leitura animada de palavras compreensíveis (João 
de Deus, 2016, p.5).

A Cartilha Maternal surgiu quando após dez anos de trabalho 
de João de Deus no projeto de criação de um método de leitura. A 
Cartilha Maternal foi editada pela primeira vez, em 1876,  um livro 
que suportava, num só manual, 25 lições para os alunos e o Guia 
Prático para os professores. 

Para além de um livro a Cartilha Maternal é um Método de 
Leitura, onde se expõe de forma correta do ponto de vista pedagógico 
e de uma forma progressiva as dificuldades da língua portuguesa. A 
criança que esta a iniciar a leitura, desde a primeira lição, é convidada 
e estimulada a ser uma espécie de crítica da linguagem, porque as 
dificuldades são explicadas por regras que satisfazem o entendimento 
e o pensamento lógico de criança. 

O uso de mnemónicas para formação temporária das con-
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soantes “incertas”6 e a apresentação das palavras fragmentadas sila-
bicamente, recorrendo ao uso do preto e cinzento feito a partir de 
macha continua ou de riscado, sem quebrar uma unidade gráfica, 
são duas das principais linhas de força que caracterizam este método.

A Cartilha João de Deus desperta as capacidades metacog-
nitivas, desde o inicio a criança iniciante da leitura é conduzida a 
entrar num espécie jogo, do qual vai aprendendo regras ao longo da 
lições e vai evoluindo, construindo bases que vão ficando mais fortes. 

O processo inicia-se com a visão das letras, seguindo-se os 
sons correspondentes, a leitura de palavras e a pronunciação destas 
como entidades globais com significado próprio. Consequentemente, 
no discurso a criança deve inserir os seus conhecimentos na apren-
dizagem, desenvolvendo o vocabulário e a construção frásica de uma 
forma lúdica.

O exercício de leitura é dinâmico, interativo e promove a re-
lação entre as palavras lidas e a experiencia de cada criança, dando 
a ideia de que a palavra é o elemento principal do discurso. João de 
Deus na Cartilha Maternal não usa frases soltas, preferindo dar ao 
leitor o instrumento linguístico que é a palavra e levá-lo a utiliza-la 
dentro do seu mundo e dos seus interesses dando um  contexto.

3.7 | A leitura

A leitura é um processo através do qual, o leitor adquire infor-
mação e conhecimento a partir de símbolos escritos. Neste sentido, 
é indispensável que o leitor esteja habituado e ambientado com o 
código escrito, o alfabeto e as associações de letras que formam pa-
lavras e frases, para poder compreendê-lo. Para tal, o sujeito tem de 
ter capacidades e habilidades cognitivas que lhe permitam entender 
adequadamente a mensagem escrita.

Sim-Sim (2008, p.7) assume que o saber ler é uma conjuntura 
imprescindível para o sucesso individual, tanto na vida escolar como 
também na vida profissional. A autora assume ainda que a leitura 
é mais do que um ato individual, é também um ato social, sendo 
que a leitura da linguagem é indispensável na vida quotidiana, para 
interpretação de dados e informação. 

A leitura é uma ação complexa, influenciada por vários fac-
tores externos, sejam eles sociais, culturais, de carácter individual 
ou mesmo emocional. Uma leitura deficiente ou pouco fluente pode 
influenciar, de uma forma direta, as restantes aprendizagens escolares, 
a vida pessoal, social e emotiva do indivíduo.

Na opinião de Cruz (2007, p.3), o ato de ler é verdadeiramente 

6) João de Deus define consoantes incertas como aquelas que têm mais de 

um valor ou leitura. Como por exemplo o “g” que tem dois valores, por exemplo a 

palavra gato e girafa.	

complexo, pois envolve fatores diferentes relacionados com os níveis 
intrapsíquico e intergrupo, passando pelos níveis interindividual e 
intragrupo. Ou seja, segundo Cruz, por um lado na leitura estão 
envolvidas as características individuais do leitor, como por outro 
lado estão envolvidas as diferenças sociais e culturais onde o leitor 
se integra.

Segundo Silva, aprender a ler é uma forma de aprender a ver. 
E aprender a ver inclui obrigatoriamente aprender a ler. (Silva, 2008). 

3.7.1 | Formas de Ler

O homem lê como em geral vive, num processo duradoura da 
interação entre sensações, emoções e pensamentos (Martins, 2002).

Segundo Maria Helena Martins assume que existem três for-
mas de leitura que estão diretamente  associadas, a leitura emocional, 
a leitura sensorial e a leitura racional.

Martins, assume que a leitura emocional lida com os senti-
mentos, o que implicará falta de objetividade e imparcialidade. No 
que diz respeito às emoções as coisas ficam perceptíveis, fugindo ao 
controle do leitor, que se vê envolvido em verdadeiras armadilhas e 
ratoeiras no seu inconsciente (Martins, 2002 p.48).

Esse tipo de leitura faz utilização dos estados emocionais do 
leitor, o que interfere na forma como se lê. É uma leitura menos obje-
tiva, o que não quer dizer que seja uma leitura superficial e ficcional, 
mas uma leitura que possibilita interferências externas ao texto.

A leitura sensorial inicia-se muito cedo e acompanha o leitor 
no decorrer da sua vida. Esse tipo de leitura envolve os cinco senti-
dos e consequentemente as emoções. É a primeira forma de ler, ou 
seja, é o primeiro contacto e encontro com a leitura. Martins diz que 
“a leitura sensorial vai, portanto, dando a conhecer ao leitor o que 
ele gosta ou não, mesmo inconscientemente, sem a necessidade de 
racionalizações, justificativas, apenas porque impressiona a vista, o 
ouvido, o tato, o olfato ou o paladar” (Martins, 2002 p.43).

A leitura racional, serve para levar o leitor a compreender algo. 
Segundo a autora a leitura racional acrescenta à leitura sensorial e 
emocional o fato de se identificar e estabelecer uma ligação entre o 
leitor e o conhecimento, a reflexão, a reordenação do mundo objetivo, 
facilitando-lhe e possibilitando-lhe, no ato de leitura, ser atribuído 
sentido e significado ao texto, de forma a questionar tanto a própria 
individualidade como também o universo das relações sociais. 

Esta forma de ler não é importante por ser racional, mas sim 
por aquilo que seu processo permite e possibilita, alargando assim 
os horizontes de expectativa do leitor e ampliando as possibilidades 
de leitura do texto e da própria realidade social (Martins, 2002 p.67).

Ou seja, a leitura racional leva-nos a compreender algo e con-
seguir ter uma posição crítica em relação ao que lemos ou vemos. A 

3| Dislexia e o Design Gráfico

68 69



leitura racional permite-nos a possibilidade de entender realidades 
que estão implícitas no texto, possibilitando o entendimento do texto 
no seu todo. 

Existe a leitura de lazer ou prazer, a chamada leitura de rela-
xamento que é muito diferente das leituras obrigatórias. Cada tipo 
de leitura simultaneamente com o nosso estado de espírito irá re-
produzir efeitos diferentes no resultado final de absorção da  leitura. 
Isso porque a leitura está inteiramente ligada as nossas vivencias e 
experiencias. As crenças, disposições, práticas tudo pode vir a influên-
cia a leitura. O habito da leitura ou o ato de ler não é algo que nasce 
com o ser humano, é algo que vai sendo construído ao longo da vida.

Os leitores que estão a iniciar o processo de leitura precisam de 
aprender numa primeira instância a relação entre os sons e as letras, 
só depois conseguem manipular conscientemente os fonemas e os 
grafemas (Castro Caldas e Rato, 2017, p. 95).

Os leitores iniciantes aprendem assim  lidar  as  sensações que 
envolvem o ato de ler. Nesse sentido, acredita-se que o objecto livro,  
como o estilo de capa, formato, tamanho, ilustrações, entre outros, 
contribuem para a escolha de um livro. Há por parte do leitor uma 
relação sensorial e emocional com livro.

Martins assume no seu livro “O que é a Leitura?” que não 
existe uma hierarquia entre as diferentes formas de leitura, mas sim 
uma completude entre as três formas de ler. Ou seja, nunca fazemos 
apenas um tipo de forma individual, utilizamos estas formas de ler 
que que se vão completando umas às outras.

Sendo assim são experiências e as circunstâncias da existência 
de cada leitor no ato de ler, bem como as respostas e questões apre-
sentadas pelo objeto lido, que podem evidenciar e influenciar um 
certo nível ou forma de leitura.

“A leitura sensorial tem um tempo de duração e abrange 
um espaço mais limitado, em face do meio utilizado para reali-
zá-la – os sentidos. Seu alcance é mais circunscrito pelo aqui e 
agora; tende ao imediato.  A leitura emocional é mais mediati-
zada pelas experiências prévias, pela vivência anterior do leitor, 
tem um caráter retrospectivo implícito; se inclina pois à volta ao 
passado. Já a leitura racional tende a ser prospectiva, à medida 
que a reflexão determina um passo a frente no raciocínio, isto é, 
transforma o conhecimento prévio em um novo conhecimento 
ou em novas questões, implica mais concretamente possibili-
dades de desenvolver o discernimento a cerca do texto lido”.

(Martins, 2002, p.81)

Martins assume que a leitura é algo que está inerente em cada 
sujeito, através das suas vivências e experiências, que por sua vez so-
frem influências externas. As condições objetivas estão ligadas com 

o ambiente externo, ou seja, o meio social, cultura, económico em 
que o leitor está inserido irá influenciar a forma como lida com a 
leitura e aprendizagem.

Atualmente existe uma grande gama de informações o ser 
humano como leitor deve ter a capacidade de decifrar e interpretar 
o texto lido. O sujeito deve ter a capacidade de selecionar, compreen-
der e apropriar-se da informação que lhe é relevante. A capacidade 
de tornar-se leitor é uma questão social e cultural de inserir-se na 
sociedade letrada.

Ambiente sociocultural exige espontaneamente o domínio 
da escrita e da leitura. Ler é o resultado de uma exigência e/ou uma 
necessidade de um meio sociocultural que nos envolve. O ato de 
alfabetizar é compreendido como uma linha que divide o desco-
nhecimento e o conhecimento. Paulo Freire debatia esta ideia de 
tábua rasa, onde a criança não sabe nada, e traz a ideia que modifica 
a relação do sujeito com o código escrito.

A criança quando inicia a aprendizagem já possui natural-
mente experiências que irão influenciar a aprendizagem do código 
escrito. Ou seja, o leitor não é uma tábua rasa, possui sempre expe-
riências vividas que irá afetar a sua forma de decifrar e interpretar, 
consequentemente irá influenciar a leitura.

Existe uma diferença entre saber ler e ser letrado. Saber ler é a 
capacidade de alguém de descodificar dados, porém possuir literacia 
envolve tanto a codificação de dados, bem como a sua interpretação 
posterior.

O conceito de educação é diferente de  formação. Por educação 
entende-se que o individuo pode-se aprender tanto na escola, como 
fora da escola. Por sua vez, formação entende-se que a pessoa é trei-
nada, padronizada a realizar certas atividades de uma certa forma.

Paulo Freire mostra que o sujeito não leitor é um grande leitor 
do mundo. A educação formal não é absoluta, pois recebemos parte 
da educação proveniente da cultura e do contexto social. A educação 
é elaborada em função do meio sócio educativo.

A leitura tem uma característica multidisciplinar que está in-
serida em diversas disciplinas como filosofia, sociologia, psicologia, 
matemática entre outros. Atualmente, a sociedade contemporânea 
ainda exige literacia digital para o uso de vários aparelhos electróni-
cos. Nesse sentido, assumimos que  essencial que exista a diversidade 
para contemplar todos os níveis de leituras.

Acreditamos que existem vários meios de se poder ler diversos 
conteúdos, para que estes se adequem cada vez mais a uma faixa etá-
ria ou a uma problemática como acontece com disléxicos ou outros, 
temos que procurar auxílio nas várias áreas de conhecimento, para 
atender a demanda desse público de forma correta. É necessário estar 
sempre atualizado, procurando conhecer o que há de novo na área 
para poder alcançar de forma completa o leitor.
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4.1 | Introdução

Ao longo dos anos as dificuldades de aprendizagem tem vindo 
a receber alguma relevância por parte dos profissionais e editoras 
portuguesas, existindo uma preocupação constante na criação de 
suportes de apoio para crianças com dislexia ou com problemas de 
aprendizagem.

A dislexia é a dificuldade de aprendizagem mais comum a 
nível mundial representando cerca de 10% da população mundial 
ou seja um em cada dez pessoas não consegue ler fluentemente e isto 
são dados com os quais nos devemos preocupar.

Qualquer que seja o suporte criado para a criança com disle-
xia, deve ser pensado e deve ter o objetivo de assegurar que o material 
escrito tem em consideração o stress visual sentido por pessoas dis-
léxicas e facilitar a leitura. A adoção de boas práticas para os leitores 
disléxicos tem como vantagem tornar os documentos acessíveis para 
qualquer pessoa.

Nos últimos anos são vários os manuais escolares que têm 
vindo a surgir como recursos de extremo interesse para que profes-
sores, psicólogos, terapeutas possam trabalhar com as crianças com 
diagnóstico de dislexia e com baixo nível de consciência fonológica. 
Entre estes recursos destacam-se alguns manuais escolares, Cadernos 
de Reeducação Pedagógica- Dislexia de Helena Serra e Teresa Alves. 
Também das mesmas autoras nível 1 e 2 Dislexia- Fichas de Inter-
venção Pedagógica. Método Fonomímico da autoria da Dr.ª Paula 
Teles, e o manual Dislexia - Atividades de Conhecimento Fonológico 
da autoria de Cláudia Tavares.

4.2 |  Dislexia Cadernos de Reeducação Pedagógica

Os Cadernos de Reeducação Pedagógica - Dislexia são uma 
coleção constituída por 6 volumes, da autoria de Helena Serra e Teresa 
Oliveira Alves e editados pela Porto Editora em 2008.

Cada caderno é remetido a um determinado intervalo etário, 
que está compreendido desde crianças de 5 anos até jovens com 16 
anos de idade. Esta compilação contém exercícios que são reservados 
a crianças que necessitam de praticar e treinar competências indis-
pensáveis ao processo de leitura de escrita, nomeadamente compe-
tências fonológicas.

O objetivo principal desta coleção é contribuir para a diminui-
ção e superação das dificuldades nas áreas de desenvolvimento básicas 
que constituem pré-requisitos para a leitura e a escrita. Os exercícios 
presentes nestes cadernos para além de estimularem a aprendizagem 
da criança ou jovem com dislexia ainda fomenta a sua autoestima.

Os livros que foram analisados mais profundamente foram os 
dois primeiros volumes desta coleção, que são destinados a crianças 
com idades compreendidas  entre os 5 e os 10 anos de idade, pois 
o público alvo escolhido para esta investigação são crianças com 
dislexia entre os 7 e os 10 anos de idade. Na opinião da psicóloga 
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Tatiana Fernandes, aos primeiros sinais de dislexia deve existir uma 
intervenção, no entanto afirma que um despiste mais concreto deve 
ser realizado após dois anos de alfabetização. (Fernandes, 2018).

O primeiro caderno de reeducação pedagógica destina-se a 
crianças entre os 5 e 8 anos de idade. Os exercícios destinam-se a 
alunos que necessitem treinar competências básicas em relação ao 
processo de leitura e escrita. Assim, a tipologia dos mesmos têm 
em consideração a evolução de competências fonológicas, auditivas 
e rítmicas, visuais, visuoespaciais, linguísticas, perceptivomotoras, 
coordenação visuomotora e psicomotoras que diz respeito à latera-
lidade e orientação espaciotemporal. (Serra e Alves, 2008).

Para além deste treino básico estes cadernos de reeducação 
pedagógica tem como finalidade o desenvolvimento de competências 
académicas entre elas: 

-	 selecionar ou escrever a sílaba ou palavra correta;
-	 recordar os “casos especiais” de leitura como o “ge” e o “gi”; 
-	 completar frases ou palavras; 
-	 conseguir identificar palavras através do som inicial, 
-	 ler frases existindo uma compreensão do sentido, 
-	 distinguir palavras idênticas, 
-	 treinar a memória a curto e logo prazo;
-	 separar palavras ou frases conseguindo ler corretamente as 

frases;
-	 ordenar palavras, frases, situações numa sequência lógica;
-	 escrever palavras cruzadas;
-	 perceber elementos estranhos à palavra;
-	 identificar posições de objetos no espaço;
-	 recordar regras ortográficas;
(Serra e Alves, 2008)

Assim ao longo destes cadernos, os exercícios modelo que são 
mais frequentes são: identificação o lado direito e o lado esquerdo 
de pessoas ou objetos. O principal objetivo deste tipo de exercícios é 

Figura 21.  Capa- Dislexia Cadernos 
de Reeducação Pedagógica 2 (Porto 
Editora, 2008).

Figura 22.  Exemplo de exercicíos de 
identificação da esquerda e direita 
(imagem do autor).

desenvolver capacidades lateralidade psicomotricidade. 
Outro exercício modelo que vai surgindo é a ordenação lógica 

de imagens, sendo pedido para que o aluno escreva uma história ou 
frases. Este exercício serve para treinar a capacidade de observação, 
bem como perceber que existe uma lógica de acontecimentos. A es-
crita da história motiva o treino do vocabulário e treina o hábito de 
escrever. 

Este livro, contêm exercícios para descobrir as diferenças, que 
vão variando entre diferenças de imagens normais, imagens em sime-
tria e diferenças entre uma imagem e a sombra desta. Estes exercícios 
tem a finalidade de treinar qualidades percetivas e de memória.

Figura 23.  Exemplo de exercicíos de 
ordenação lógica de imagens (imagem do 
autor).
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Figura 24.  Exemplo de exercicíos de 
diferenças em simetria (imagem do autor).
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Neste caderno existem exercícios para escolher a letra correta 
correspondente ao som, sendo que existem algumas letras/sons que 
são críticos e que são treinados com mais frequência, como o “c” e “q”, 
“f ” e “v”, “ch” e o “j”, entre outros. Este exercício tem como objetivo 
treinara perceção auditiva e visual. 

Ao longo deste livro é comum surgirem exercícios de memó-
ria, como por exemplo, a criança tem que memorizar cidades numa 
página para fazer recorrendo à sua memória para escrever os nomes 
das cidades numa página mais à frente. Este exercício tem como 
objetivo principal treinar a memória e a atenção de cada criança. 

O segundo caderno destina-se a crianças com 7 a 10 anos 
de idade, apesar dos exercícios serem ligeiramente mais difíceis a 
estrutura e a tipologia do exercícios é a mesma.

Graficamente estes livros são impressos a duas cores, no caso 
do primeiro caderno é usado o preto e verde, e o segundo é preto e 
vermelho. É usada a ilustração acompanhar o exercícios, estes cader-
nos tem acabamento de argolas.

Figura 25.  Exemplo de exercicíos de 
corte de frases (imagem do autor).

Figura 26.  Exemplo de exercicíos de 
correspondência de fonema, grafema 
e imagem (imagem do autor).

Figura 27.  Exemplo de exercicíos 
de treino de memória (imagem do 
autor).

Figura 28.  Capa- Dislexia Fichas 
de Intrevenção Pedagógica - Nível 1 
(Porto Editora, 2017).

Figura 29.  Capa- Dislexia Fichas 
de Intrevenção Pedagógica - Nível 2 
(Porto Editora, 2017).

4.3 | Dislexia - Nível 1 e 2 Fichas de Intervenção 
Pedagógica

Dislexia – Nível 1 e 2 Fichas de Intervenção Pedagógica, são 
dois cadernos de atividades, com graus de dificuldade diferentes para 
crianças com dislexia, da autoria de Helena Serra e Teresa Alves, 
editado pela Porto Editora e lançados em novembro de 2017. 

O principal objetivo das atividades e os exercícios apresenta-
dos nestes cadernos  é  estimular e despertar o sucesso das crianças 
e dos jovens na aprendizagem. Através deles serão desenvolvidas 
as principais competências básicas e instrumentais implicadas nas 
aprendizagens simbólicas que a escola promove como a atenção; a 
perceção e memória auditiva e visual; as habilidades fonológicas; a 
associação auditiva-visual; as noções de tempo e espaço; a expressão 
oral e escrita; a eficiência na leitura - fluência -, expressão e com-
preensão de textos lidos; e a eficiência na escrita, ortografia e sintaxe 
(Serra e Alves, 2017).

Propõe-se que estas fichas sejam incluídas numa rotina diá-
ria de qualquer criança, principalmente crianças com dificuldades 
de aprendizagem. Tendo sempre a necessidade de existir um adulto 
mediados para que as fichas sejam orientadas e exista um acompanha-
mento, num formato lúdico. Da parte do adulto mediador também 
se espera que exista um

reforço positivo da evolução, sem destaque dos insucessos. 
Bem como exista uma valorização da motivação e eficácia no de-
sempenho (Serra e Alves, 2017).

No que diz respeito aos exercícios destes cadernos são muito 
semelhantes aos Cadernos de Reeducação Pedagógica das mesmas 
autoras. No entanto, estes cadernos de fichas seguem um modelo de 
organização dividido em três secções. A secção auditivo-linguística 
onde os exercícios propostos estimulam o desenvolvimento da cons-
ciência fonológica, da distinção e memória auditiva, da linguagem 

Figura 30.  Interior do caderno - Dislexia Fichas de Intrevenção Pedagógica 
- Nível 2 (Porto Editora, 2017).
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Figura 31.  Interior do caderno 
- Dislexia Fichas de Intrevenção 
Pedagógica - Nível 2 (Porto 
Editora, 2017).

compreensiva e expressiva, da compreensão e ordenação temporal. 
Esta secção é identificada com a cor azul. A cor de laranja é identifi-
cativa da secção perceptivo espacial, os exercícios que são propostos 
nesta área pretendem trabalhar competências de distinção e memó-
ria visual, treino da perceção e orientação espacial e visuespacial. A 
terceira secção identifica-se pela cor verde, e é focada  em exercícios 
de desenvolvimento de competências no âmbito da linguagem escri-
ta. Com exercícios de reconhecimento de palavras, leitura fluente e 
expressiva, compreensão de textos lidos,  associação auditivo-visual 
de componentes de fonemas e grafemas. Propõe também exercícios 
de soletração, escrita de palavras e estruturação de frases e textos 
(Serra e Alves, 2017, p.3).

Existe assim, destaque para alguns exercícios mais frequentes 
como: correção das palavras ou letras corretas. Contagem de palavras, 
sílabas, vogais e consoantes nas frases. Separação de palavras forman-
do a frase correta. Identificação da posição das letras de objetos for-
mando uma frase, como por exemplo a terceira letra da palavra mala. 
Ordenação de imagens com uma sequência lógica. Leitura de textos 
respondendo a perguntas de interpretação no final. Outro exercício 
que é frequente surgir neste cadernos de atividades é a identificação 
dos sons semelhantes e a correspondência do som com a letra. 

Graficamente estes cadernos de fichas, são impressos a cores 
usando uma mistura de ilustrações com fotografia, com uma grande 
área de texto. Como já foi referido as cores que definem as secções é 
o azul o cor de laranja e o verde. Estes cadernos têm um acabamento 
de argolas.

Figura 32.  Exemplos de um exercicío - Dislexia Fichas de Intrevenção 
Pedagógica - Nível 1 (Porto Editora, 2017).

Figura 33.  Método Fonomímico Paula 
Teles -  (Clinica Paula Teles, 2008).

Figura 34.  Leitura de palavras e frases 
Nivel 1 (Teles, 2005).

4.4 | Método Fonomímico

O Método Fonomímico é da autoria da Dr.ª Paula Teles, lan-
çado pela editora Distema em 2008. Distingui-se por ser um método 
fónico-silábico e multissensorial de desenvolvimento das competên-
cias fonológicas, de ensino e reeducação da leitura e da escrita. 

O Método Fonomímico destina-se a todas as crianças que 
estão a dar os primeiros passos na aprendizagem da leitura ou crian-
ças e jovens que revelem complicações e dificuldades no processo de 
leitura. No fundo é um método facilitador de aprendizagem. Permite 
a integração do “ver”, do “ouvir”, do “cantar” do “fazer o gesto” e do 
“escrever”. 

Através desta metodologia fonomímica, multissensorial, as 
crianças descobrem a relação entre as letras do alfabeto e os sons da 
linguagem oral.

O Método Fonomímico é composto por oito livros, CD e CD-
-ROM, sendo cada um específico para o “treino” de cada uma das di-
versas “habilidades” implicadas na aprendizagem da leitura e escrita:

1. Cartões Fonomímicos – Apresenta 44 “Cartões Fonomími-
cos” com as imagens das diversas personagens e as respetivas cor-
respondências som-letra. Ensina as correspondências som-letras e 
inclui um CD com 44 “Cantilenas do Abecedário”. ;

2. Parque dos Fonemas - Contém exercícios de desenvolvi-
mento da “Consciência  Fonológica”, “Princípio Alfabético”. Inclui 
um CD com 25 “Cantilenas do Abecedário” e um Livro de Apoio 
com as letras em relevo;

3. Abecedário e Silabário -   Ensina o “Princípio Alfabético”,  
contém todas as sílabas da língua portuguesa, as correspondências 
regulares e irregulares som-letra e letra-som, treina a “Fusão Foné-
mica” . Tem autocolantes para cada sílaba e autocolantes prémio;

4. Livro de Leitura e Caliortografia 1 – Contém exercício de 
leitura e escrita de Palavras e Textos com gráficos para registar, e 
monitorizar, a Velocidade e Correção Leitoras. Apresenta as letras 
com correspondências som-letra biunívocas em sílabas CV,  CVV,  
VC, VCV. Tem autocolantes para cada texto e autocolantes prémio;

5. Livro de Leitura e Caliortografia 2 - Contém exercício de 
leitura e escrita de Palavras e Textos com gráficos para registar, e mo-
nitorizar, a Velocidade e Correção Leitoras. Apresenta as letras com 
correspondências som-letra múltiplas, casos especiais, em sílabas CV,  
CVV, VC, VCV, autocolantes para cada texto e autocolantes prémio;

6. Livro de Leitura e Caliortografia 3 - Contém exercício de 
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leitura e escrita de Palavras e Textos com gráficos para registar, e 
monitorizar, a Velocidade e Correção Leitoras. Apresenta as se-
quências consonânticas em sílabas CCV,  CVV, CVC, CCVCC. Tem 
autocolantes para cada texto e autocolantes prémio;

7. Caderno de Caliortografia e Vocabulário Cacográfico  – 
Contém os Exercícios de Caliortografia de cada um dos Livro de 
Leitura e Caliortografia e o Vocabulário Cacográfico com  a meto-
dologia de correção dos erros ortográficos. Os livros de Leitura e 
Caliortografia têm autocolantes em duplicado para serem usados 
em cada exercício;

8. Trocas Fonológicas - Consciência Fonológica e Fonoarti-
culatória, Exercícios de Leitura e Ortografia.

O livro inclui:
Fundamentação Teórica que aborda os conhecimentos atuais 

sobre Consciência Fonológica e Fonoarticulatória, as   irregularida-
des nas correspondências som e letra, as causas das trocas entre os 
pares de consoantes que se confundem, os critérios de elaboração e 
a metodologia de utilização. Exercícios Fonológicos e Fonoarticula-
tórios com imagens que permitem visualizar o ponto de articulação, 
o modo de articulação e o tipo de vozeamento de cada fonema. CD-
-Rom interativo com as “Cantilenas do Abecedário” e as respetivas 
imagens associadas a fotografias que põem em evidência a posição 
da boca, dos lábios, dos dentes e das cordas vocais (garganta), para 
cada um dos pares de letras que se confundem porque apresentam 
diferenças articulatórias mínimas: f/v, t/d,p/b, c/g, x/j, s/z, m/n, b/d, 
n/d, nh/lh.

Este método foi pensado e criado com o intuito de desen-
volver a consciência silábica e fonémica, iniciar a aprendizagem do 
principio alfabético e as ligações fonema-grafema.

Através destes manuais, é dada a oportunidade da criança 
observar as imagens de cada “animal-fonema” ouvirem e cantarem 
as histórias-cantilenas, mimarem os gestos, descobrirem e memo-
rizarem as relações entre os sons da fala e as letras do alfabeto.

Figura 35.  Exemplo de Cartões Fonomímicos (Teles, 2006).

Figura 36.  Manual de Apoio dos 
Cartões Fonomímicos (Teles, 2006).

Figura 38.  Exemplos de um exercicíos - Dislexia - Atividades de 
Conhecimento Fonológico (Lidel, 2012).

Figura 37.  Capa- Dislexia 
Atividades de Conhecimento 
Fonológico (Lidel, 2012).

4.5 | Dislexia - Atividades de Conhecimento Fonológico 

Dislexia - Atividades de Conhecimento Fonológico é um 
manual da autoria de Rosa Lima e Cláudia Tavares, lançado pela 
editora Lidel, sendo a primeira edição de julho de 2012.  Tem como 
propósito principal oferecer um conjunto de materiais que fomentam 
o conhecimento da linguagem oral.

As atividades compreendidas neste livro revelam-se, de par-
ticular importância para todos os pais e educadores de infância. A 
exploração de competências vinculadas ao conhecimento fonológico 
pode constituir-se como um relevante método de precaução para 
possíveis fracassos escolares relacionados com a aprendizagem da 
leitura e das escrita 

Este manual é constituído por um conjunto de 108 fichas, 
reunidas em quatro secções, a primeira debruça-se sobre consciência 
de Palavra. Na segunda secção, é abordada a rima, enquanto cons-
ciência epilinguistica. A terceira dedica-se à consciência silábica. E 
a última secção aborda a consciência fonémica, ou seja o som das 
palavras. Estas categorias permitem à criança, acompanhada pelos 
pais/educadores/professores, refletir, de forma sistemática, sobre os 
modos da oralidade, tendo em vista a aquisição da língua escrita. 
Encontra-se organizado dentro de uma lógica de desenvolvimento, 
indo desde a unidade linguística mais extensa, a palavra até à unidade 
mais restrita, o fonema.

Neste caderno é possível encontrar exercícios de desconstru-
ção e desdobramento lexical onde se tem de ligar uma parte da palavra 
a uma imagem, Por exemplo temos a palavra furacão que liga à ima-
gem de um cão. Tem também exercícios de longitude onde é pedido 
a identificação de palavras mais longas.  Este caderno de atividades 
também estão presentes exercícios de contagem e localização de síla-
bas, rimas, associação de número de sílabas a número de elementos 
gráficos, exercícios de memória auditiva sequencial, entre outros. 
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5.1 | Entrevista à Psicóloga Tatiana Fernandes

Ao longo desta investigação, como já foi referido foram reali-
zadas entrevistas junto de especialistas na área psicologia e pedagogia, 
para se perceber o que é feito com crianças com dislexia bem como 
quais são as principais dificuldades sentidas. Para isto, foram realiza-
das entrevistas semi-estruturadas, com perguntas de resposta aberta.

Uma das entrevistas realizadas foi a Tatiana Fernandes1, Psi-
cóloga no Agrupamento de Escolas de Cister, que conta com uma 
experiencia profissional no cargo de 10 anos. Tatiana Fernandes como 
psicóloga educacional lida frequentemente com crianças com difi-
culdades de aprendizagem, procedendo a um primeiro despiste de 
diagnóstico.  

O Agrupamento de Escolas de Cister lida com universo de 
alunos de cerca de 3800 alunos sendo que cerca de 282 alunos tem 
Dificuldades Educativas Especiais (DEE). Com uma vasta oferta pe-
dagógica este Agrupamento oferece educação desde o pré-escolar até 
ao nono ano de escolaridade. Tatiana Fernandes com uma formação 
extensa com Licenciatura em Psicologia; Pós-Graduação em Psico-
logia Clinica, Pós-Graduação em Psicologia Escolar e um Mestrado 
em Educação Especial – Domínio Cognitivo-Motor, acompanha re-
gularmente mais de 60 alunos neste Agrupamento. Por estes motivos 
revelou-se relevante realizar uma entrevista.

A entrevista realizada dividiu-se em três partes essenciais, 
foi pensada para ser de resposta fácil para quem está por dentro da 
área, optando-se maioritariamente com questões de resposta aberta 
para que existisse uma opinião sobre o assunto. A primeira parte 
dedica-se aos dados pessoais que consideramos relevantes para  pre-
sente investigação, como a formação, anos de experiência na área. 
A segunda parte são perguntas relacionadas com o diagnóstico de 
crianças com dislexia. A terceira parte dedica-se a perguntas sobre 
suportes existentes criados para crianças com dislexia.

O guião da entrevista foi enviado por e-mail e apoiada por 
uma conversa com a psicóloga. Relativamente à parte do diagnós-
tico da criança com dislexia, na opinião da psicóloga  mediante os 
primeiros sinais de DEE deve-se proceder a uma intervenção numa 
perspetiva preventiva futura. Mas no que respeita a um despiste con-
creto de dislexia, Tatiana Fernandes acredita que deve ser realizado 

1)Entrevista integral Anexo B

Figura 39.  Psicóloga Tatiana Fernandes
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após dois anos de  alfabetização, altura em que Tatiana acredita que 
existe uma melhor perceção das dificuldades na aquisição do meca-
nismo de leitura e escrita.

Para ser realizado um diagnostico tão complexo, Tatiana refere 
que é relevante proceder a uma compreensão do contexto de desen-
volvimento da criança, percurso escolar e realizar um conjunto de 
testes devidamente apropriados que sustem a realidade portuguesa. 
Segundo a psicóloga os testes realizados são provas de inteligência, 
para despiste de um potencial défice intelectual que interfira no pro-
cesso de aprendizagem da leitura, como o caso da Escala de Inteli-
gência de Wechsler para crianças (WISC-III), provas de avaliação 
da neurocognitiva, como o caso  do BANC – Bateria de Avaliação 
Neurocognitiva de Coimbra, bem como provas formais e informais 
de avaliação da Leitura e Escrita como por exemplo, Provas de Ava-
liação da Dislexia de Paula Teles. Outros teste realizado é o Teste 
de Avaliação da Fluência e Precisão de Leitura ‘O Rei’ – Anabela 
Carvalho, anexo x.

Relativamente à pergunta se existe algum estilo gráfico que 
suportam estes testes, Tatiana Fernandes, responde que tem conhe-
cimento de tipos de letra para crianças com dislexia, no entanto os 
teste não tem nenhum aspeto gráfico específico, afirma que se deve 
ao fato de numa avaliação psicológica se pretende dispor de condi-
ções iguais ou muito semelhantes. No entanto, segundo a psicóloga 
diz que faria todo o sentido  existir uma atenção a esta dimensão 
gráfica, afirma que no mercado existem suportes para crianças com 
dislexia que na sua opinião são desadequados, com fontes muito 
pequenas, cores muito esbatidas, muitas atividades por página entre 
outras características.

No que diz respeito a suportes criados para crianças a psicó-
loga Tatiana Fernandes, conhece alguns tipos de letra criados para 
crianças com dislexia e afirma serem ajustados no entanto, também 
assume que tipos de letra sem serifas, como a Arial, reduzem alguma 
confusão em termos de informação. 

Segundo Tatiana a imagem ou a ilustração é um mediador 
relevante na aprendizagem promovendo a compreensão memo-
rização de conteúdos. A psicóloga assume também,  dependendo 
das crianças, deve-se realizar exercícios de consciência fonológica e 
exercícios de organização percetiva como base para o circuito neuro-
lógico ativado no processo de leitura. Assim, assume que exercícios 
como labirintos, simetrias, diferenças, atividades de reconhecimento 
de palavras podem ser um reforço de competências no processo de 
leitura e escrita.

Tatiana Fernandes considera o Design Gráfico, como uma 
ferramenta benéfica para trabalhar a aprendizagem considerando 
uma vantagem um design apelativo na intervenção psicopedagógi-
ca. No entanto, considera que cada caso é um caso e que não existe 
nenhuma estratégia gráfica especifica. Acredita que tem de ser feito 
um trabalho diário com cada criança e que as atividades devem ser 
adaptadas ao tipo de dificuldades sentidas por cada um.

 5.2 | Entrevista Drª. Paula Teles

Do mesmo modo a entrevista à Drª. Paula Teles foi enviada 
por e-mail, e reforçada posteriormente com contato telefónico. No 
entanto, por indisponibilidade da Drª . Paula Teles, esta não se pôde 
realizar. Por sugestão da própria, as respostas às perguntas da en-
trevista foram consultadas em entrevistas anteriores, enviadas pela 
mesma.

Paula Teles é licenciada em Psicologia, mestre em Psicologia 
Educacional, especialista em Psicologia Escolar com Especialidade 
Avançada em Necessidades Educativas Especiais pela Ordem dos 
Psicólogos Portugueses. Coordena a equipa de psicólogos da “Clínica 
de Dislexia Dra. Paula Teles”, é membro da International Dyslexia 
Association e Consultora de Dislexia, do Centro de Desenvolvimento 
Diferenças.  

Os seus interesses de estudo e investigação são o Desenvol-
vimento das Competências Fonológicas, o Ensino da Leitura e da 
Escrita, e o Desenvolvimento de Métodos de Ensino.

Os diferentes materiais que compõem o método foram ela-
borados por Paula Teles durante a sua experiência profissional como 
professora e psicóloga educacional no ensino e reeducação de crian-
ças e jovens com dislexia e outras perturbações. “Ao longo do meu 
trabalho fui constatando a ausência de materiais reeducativos, com 
o rigor necessário a uma intervenção com sucesso, pelo que fui de-
senvolvendo e aperfeiçoando diversos materiais, que distribuía pelas 
crianças, pais e professores.” (Teles, 2012). 

Segundo Paula Teles, os sinais de dislexia estão presentes des-
de os primeiros anos de vida da criança. Atraso na aprendizagem 
das palavras, dificuldades em formular frases ou palavras completas, 
dificuldades em aprender cores ou conceitos temporais, memorizar 
canções ou lengalengas nos anos pré-escolares, são alguns dos exem-
plos. Nos primeiros anos de escolaridade os sintomas são ainda mais 
variados,  tais como a dificuldade de ler, dificuldade em associar os 
sons às letras, evitar atividades que envolvam leitura e escrita, cali-
grafia imperfeita, entre outros.

O método desenvolvido por Paula Teles defende também 
o treino e a repetição como forma de aperfeiçoamento. Para além 
disso, defende ainda os excercícios de consciência fonológia, isto 
é, a experiência multissensorial como uma ferramenta de auxílio: a 
associação do som à letra, imagem e gesto. Esta experiência multis-
sensorial, aliada à repetição, permite uma maior familiarização ao 
fonema, melhorando o desempenho ao longo do tempo.

5| Entrevistas

Figura 40.  Drª. Paula Teles
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6.1 | Enquadramento

Considerando que um dos principais papéis do Design é a 
procura constante de soluções para problemas, o objetivo do seguinte 
estudo centrou-se no conhecimento de distúrbios de aprendizagem 
e as dificuldades dos seus portadores, procurando assim entender e 
encontrar no Design Gráfico ferramentas que ajudem o progresso e 
aprendizagem da leitura e da escrita das crianças com dislexia.

Sendo a ilustração normalmente vista como uma arte visual 
de produção de imagens com o fim de comunicar uma informação 
concreta a partir de um conteúdo descritivo ou analítico, será esta o 
foco principal no projeto.

Assumimos que o ato de brincar é quase tão importante como 
a escola para o desenvolvimento de cada criança. Sabemos também 
que cada criança é um ser único com um cérebro diferente que pre-
cisa de brincar e de ser treinado para se desenvolver cada vez mais. 
Assim a ideia era realizar um caderno de atividades para crianças com 
dislexia, que fosse mais além, ser um brinquedo um suporte lúdico. 

Surgiu então um caderno de atividades, na tentativa de re-
lacionar o treino do cérebro com a diversão de aprender de modo 
a ajudar cada criança com a sua dificuldade de leitura e de escrita.

O público alvo serão preferencialmente crianças com dislexia 
de idades compreendidas entre os sete e dez anos, com distúrbios ou 
problemas de aprendizagem da leitura e da escrita, Podendo encon-
trar neste projeto uma forma de ultrapassar alguns dos seus obstá-
culos e limitações de forma estimulante e divertida.

Por fim foi necessário aprofundar conhecimentos e estabe-
lecer contactos no âmbito académico e científico, bem como com 
profissionais dentro do tema em questão.

6.2 | Importância do brincar na educação das crianças

Contemporaneamente o ato de brincar já é considerado in-
dispensável no desenvolvimento infantil. Vários investigadores como 
Piaget (1978) e Vygotsky (1989), relacionam o ato de brincar com o 
desenvolvimento e evolução cognitiva infantil.

Segundo Piaget, a brincadeira beneficia a necessidade da 
criança de perceção e manipulação do objeto. Analisando as relações 
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causais entre a sua ação e o objeto, serve também para fortalecer o 
conhecimento e extrair prazer por dominar a situação. 

Vygotsky assume que a evolução do brincar é um processo que 
surge do meio e pela motivação. Segundo o mesmo autor consiste 
numa fonte importante de avanços no desenvolvimento cognitivo 
(Emmel, 2004).

Froebel, foi primeiro filósofo a justificar o uso da brincadeira 
para educar crianças na situação pré-escolar. Froebel foi considera-
do por Blow & Valentim (cit. Silva, Oliveira e Sás, 2008) psicólogo 
da infância, ao inserir o ato de brincar para educar e desenvolver a 
criança. A sua Teoria Metafísica supõe que o brinquedo possibilita 
o estabelecimento de relações entre os objetos do mundo cultural e 
a natureza, unidos pelo mundo espiritual.

Antunes (2000) preparou um trabalho baseado nas áreas da 
inteligência que podem ser despertadas e estimuladas através da 
utilização de um jogo, de natureza material ou até mesmo verbal; 
incluem as dimensões como a linguística, a lógica, a matemática, a 
espacial, a musical, a naturalista, a intrapessoal e interpessoal. Na 
área de inteligência linguística temos como exemplos o jogo da forca, 
bingo gramatical e telefone sem fio que o autor afirma como sendo 
importante no desenvolvimento cognitivo da criança. 

Bruner (cit. Silva, Oliveira e Sás, 1986) admite que o ato de 
brincar proporciona ao ser humano condições para analisar e de-
senvolver habilidades mais complexas e aponta cinco funções fun-
damentais do ato de brincar. Sendo elas a redução das consequências 
relativas aos erros e fracassos; a permissão da exploração, da inter-
venção e da fantasia; a imitação idealizada da vida; a transformação 
do mundo, segundo os nossos desejos e a diversão.

Ao compreender-se o ato de brincar como uma medida faci-
litadora tanto do desenvolvimento infantil, como da construção do 
conhecimento da criança, a escola e a família, devem organizar-se 
para criar espaços de brincadeira, onde os brinquedos, os objetos,  
os materiais, as informações do ato de brincar devem fazer parte da 
formação do profissional e do familiar, de modo a capacitá-los na 
utilização de tal recurso como ferramenta de desenvolvimento da 
criança.

Borba assume que os trava-línguas, jogos de rima, lotos com 
palavras, jogos da memória, palavras cruzadas entre outras ativida-
des, constituem no processo de alfabetização, formas interessantes e 
estimulantes de aprender a brincar ou de brincar a aprender (Borba, 
2006, p. 43).

Teles (1999) assume que a criança que não brinca, não tem 
reunidas as mesmas condições de se fortalecer e desenvolver de uma 
forma saudável e equilibrada na aprendizagem. Acredita que mais 
tarde esta lacuna na infância irá manifestar-se na sua personalidade, 
enquanto pessoa adulta. 

A criança quando entra na fase escolar já deve ter brincado 
em média 17 mil horas, sendo esta atividade, um dos impulsos do 
desenvolvimento e evolução da mesma. Brincar é assim um ato que 
carateriza a infância, sento totalmente essencial para promover um 
desenvolvimento e progresso saudável. É assim, através deste ato, que 
a criança constrói a base para a sua aprendizagem acerca do mundo 
em que vive, do meio social e cultural em que está inserida. Os jogos 
são assim uma pequena parte desta atividade de construção, que se 
transfere para a adolescência e mesmo para a fase adulta.

A brincadeira é o modo que as crianças possuem para crescer 
e aprender, assim achamos que a leitura deve ser apresentada como 
uma. Quanto mais diversão e conhecimento os mais novos obtiverem, 
mais rápido será seu desenvolvimento cognitivo. 

Brincar é também uma forma de comunicação que ajuda no 
desenvolvimento da autonomia e da criatividade. As crianças expe-
rimentam diversas situações nas quais precisam de respostas rápidas 
para serem concluídas, na leitura não é diferente, ainda no exemplo da 
leitura dos pais para os filhos, a convivência desenvolve os diálogos e 
a aproximação entre eles, e é quando as crianças aprendem a respeitar 
e compartilhar ideias.

Castro Caldas e Rato, no seu livro Quando o Cérebro do seu 
filho  vai à escola, consideram que brincar é uma preciosidade para o 
cérebro em crescimento, assumem assim que brincar ajuda o cérebro 
a desenvolver-se. Como se sabe a aprendizagem é influenciada pelas 
características particulares de estímulos e como eles são processados. 
Os autores afirmam que o ato de brincar é rico em estímulos o que 
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pode quer dizer que as crianças podem aprender sem darem conta 
disso.

Muitos psicólogos escrevem sobre a importância do brincar na 
infância, em investigações recentes os neurocientistas também valori-
zam este ato sugerindo que brincar ajuda a trabalhar algumas funções 
do desenvolvimento do cérebro (Castro Caldas e Rato, 2017, p. 44).

Resumindo, o ato de brincar, o jogo, a brincadeira, não só 
possibilita o desenvolvimento de processos psíquicos, por parte da 
criança, como também serve de ferramenta para conhecer o mundo 
físico e, finalmente, entender os diversos modos do comportamento 
humano: os papéis que desempenha, como se relaciona, os hábitos 
culturais. Deste modo e como já foi referido, consideramos que o 
brincar possa ser uma ferramenta vantajosa para estimular a apren-
dizagem.

6.3 | Relação do livro e as crianças com  dislexia

“O livro exige toda a atenção por parte do leitor, que é quem 
deve enfrentar os enigmas, construir hipóteses sobre a relação entre 
as imagens e aceitar que não pode compreendê-lo todo.” (Colomer 
et. al, 2010, p. 143).

Bruno Munari (2008), defende que é durante a infância que 
se aperfeiçoam hábitos que se tornam frequentes durante o resto 
da vida, deste modo torna-se essencial estimular o gosto por livros 
desde crianças.

Baseado na sua experiência na área de Comunicação Visual 
Munari (1981), destaca a fantasia como uma capacidade humana que 
atua simultaneamente com outras capacidades como a criatividade, 
invenção, e a imaginação. Interpreta a ligação destas habilidades num 
ponto comum na procura e descoberta do que não existia, ou seja, 
a novidade. Relativamente à invenção, o autor afirma que inventar 
é descobrir e que descobrir é encontrar algo desconhecido, contudo 
já existente, sendo a invenção pensada, mas exclusivamente prática.

A criatividade envolve diversas formas intelectuais, psicoló-

gicas, sociais e económicas. O sujeito criativo aprende com as suas 
próprias experiência, influenciado pelos problemas vividos e pelas 
soluções encontradas. A imaginação é a forma de observar aquilo 
que reflete a fantasia, a invenção e a criatividade.

Observando o livro como uma finalidade lúdica de descoberta 
e como forma de enriquecimento da aprendizagem, o livro pode ser 
uma forma de treino do cérebro, de forma divertida e exploração do 
imaginário.

A ilustração é considerada fator crucial nos livros infantis, 
uma vez que facilitam a identificação de novas palavras estimulando 
verbalizações, ajudando assim a desenvolver o interesse pela leitura.

Tatiana Fernandes, Psicóloga Educacional, em entrevista 
(Anexo B), considera que “se tivermos em conta que grande parte das 
crianças disléxicas apresentam dificuldades na organização de informa-
ção gráfico-percetiva e se tomarmos em linha de conta a importância 
da apresentação multissensorial da informação, a ilustração assume-se 
enquanto um mediador essencial na aprendizagem, promovendo a 
compreensão e memorização de conteúdos.” (Fernandes, 2018).

Segundo Lins (2003), o livro infantil tem o papel de estimular 
a criança, sendo que a imagem suplementa e enriquece a história 
escrita, caracterizando as personagens e objetos.

Quando as crianças não sabem ou tem dificuldades de ler, o 
papel da imagem ou ilustração é ainda mais relevante, uma vez que 
utilizam as imagens para interpretar a informação dada. O uso da 
cor é outro aspeto crucial no livros para crianças, pois o colorido dá 
à criança a alegria do “jogo visual”, motivando curiosidade.

Os materiais, acabamentos e outros recursos também podem 
despertar interesse por parte das crianças, como papéis de texturas 
diferentes do comum, ou recortes e colagens, podem contribuir para 
tornar o livro mais atrativo, aumentando a interação entre o leitor e o 
livro, podendo explorar outros sentidos para além da visão.

Segundo Tschichold (2007) o formato do livro é definido 
pelo objetivo do seu uso. Bem como o tamanho do livro deve estar 
imediatamente relacionado com a dimensão média das mãos dos 
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“se tivermos em conta que grande parte das 
crianças disléxicas apresentam dificuldades na 
organização de informação gráfico-percetiva e 
se tomarmos em linha de conta a importância 
da apresentação multissensorial da informação, 
a ilustração assume-se enquanto um mediador 
essencial na aprendizagem, promovendo a 
compreensão e memorização de conteúdos.” 

(Fernandes, 2018)

Figura 41.  Exemplo de ilustração 
(Imagem do autor, 2018).
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utilizadores que irão manusear. Assim, ao se idealizar um livro ou 
suporte  infantil é importante ter em conta quem o vai manusear e 
manipular, onde o formato deve ter em consideração as mãos que 
normalmente o manipulam bem como influenciar o peso do livro, 
para que possa ser transportado sem ser um impedimento.

Quando um livro ou suporte é criado para crianças, princi-
palmente para crianças com dislexia as instruções dadas têm de ser 
claras e precisas de modo a que estas consigam entender facilmente 
o objetivo.

6.4 | Componente gráfica

É essencial que a componente gráfica do caderno de atividades 
se adapte a realidade vivida pelas crianças com dislexia. Com base nos 
casos de estudo idealizou-se a criação de um projeto que se distin-
guir-se dos restantes já existentes, tentando aperfeiçoar aspetos menos 
positivos detetados. De salientar que este caderno de atividades foi 
idealizado para crianças com dislexia, no entanto pode ser usado por 
outras crianças com ou sem dificuldades de aprendizagem.

6.4.1 | Formato e Grelha

O formato do caderno de atividades “Diário Dislexia Imagina” 
é determinado pela sua função e objetivo. Neste caso como o público 
alvo são crianças o caderno não deve ser um formato desmedido, 
uma vez que é um caderno que pode ser transportado ou usado em 
cima de uma mesa.

Optou-se por uma medida 180x240mm, um tamanho que 
está compreendido entre um A5 e um A4. Escolheu-se este tamanho 
porque por um lado, o tamanho onde se pode ver bem os exercícios 
havendo espaço para cada página respirar. Por outro lado, não se 
assemelhar ao tamanho a um manual escolar, permitindo assim um 
manuseamento fácil e claro por parte das crianças. Relativamente à 
grelha não é seguida um alinhamento rígido pelo caráter lúdico e 
divertido que se pretende passar, no entanto  o caderno conta com 
uma margem a toda a volta de 5 a 10 mm.

6.4.2 | Tipografia

Foram selecionadas alguns tipos de letra para este projeto. 
Este tipos de letra foram escolhidos com o intuito de serem tipogra-
fias divertidas e próprias para crianças. Mais uma vez, foi essencial 
fugir a uma estrutura e tipos de letra muito rígidos presentes num 
manual escolar.

Sabemos que para crianças com dislexia, a legibilidade das 
letras é muito importante, bem como o fato de ter ordens claras e 
simples, assim para as indicações de cada página foi usado o tipo de 
letra Sassoon Infant Std. Uma tipografia criada por Rosemary Sassoon 
e o Type Designer Adrian Williams. Os designers passaram dois anos 
de pesquisa sobre melhor tipografia para crianças antes de projetar 
a fonte original da Sassoon.

Sassoon e Williams (2000), que trabalharam durante déca-
das com questões relacionadas a problemas de escrita, procuram 
avaliar a percepção de crianças em relação a desenhos tipográficos 
e espacejamentos diferentes, em estudos realizados desde 1993. A 
partir dos resultados de sua pesquisa, desenvolveram uma família 
tipográfica própria para  crianças. O tipo de letra foi investigado com 
crianças,  e para crianças e desenvolvido especialmente para uso em 
livros infantis de leitura.

Segundo os criadores existem tipos de letra modernos que 
optam encurtaram ascendentes e descendentes para ajudar a inserir o 
máximo de texto possível numa página, mas afirmam que as palavras 
perdem a forma. Sasson e Williams referem que isso pode não ser 
incomodo para adultos alfabetizados, mas pode ser um problema 
para crianças que aprendem a ler. Este tipo de letra, não tem serifas 
no entanto, tem particularidades da letra que fazem destinção entre 
cada caractere aproximando a forma do manuscrito e maximizando 
a legibilidade. (Sassoon e Williams, 2000)

Outro tipo de letra que destacamos, que foi usada no projeto 
é KG Two is Better than One usada na indicação de cada dia e algu-
mas indicações.  Esta fonte foi ciada a designer Kimberly Geswein 
em 2012. Esta fonte foi usada devido ão seu impato divertido, no 
entanto bastante legível.

Neste seguimento, foi usada também o tipo de letra Manga-
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Figura 42.  Formato e Grelha (Imagem do 
autor, 2018).

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
abcdefghijklmnopqrstuvwxyzãõé
1234567890 (#!?&%.,;)

b d p q
a  g

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
abcdefghijklmn opqrstuvwxyzãõé
1234567890 (#!?&%.,;)

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
abcdefghijklmnopqrstuvwxyzãõé
1234567890 (#!?&%.,;)

Figura 43.  Tipografia  Sassoon Infant Std 
(imagem do autor).

Figura 44.  Pormenores da Tipografia  
Sassoon Infant Std (imagem do autor). 

Figura 45.  Tipografia KG Two is Better 
than One (imagem do autor). 

Figura 46.  Tipografia Mangaba (imagem 
do autor). 
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ba criado pelo designer brasileiro Eliezer Grawe recentemente, em 
2018. Mangaba é uma fonte desenhada à mão livre que apresenta 
uma aparência levemente condensada para uma ótima usabilidade.

6.4.3 | Paleta Cromática

Uma vez que o livro é para ser impresso foi usado o sistema  
de cores CMYK. A paleta de cores é muito variada e diversificada, 
optando-se por cores vivas, isto deve-se ao fato de ser um livro para 
crianças em que o objetivo é chamar a atenção por parte do público 
alvo.

Este caderno de atividades divide-se em três níveis, depen-
dendo do grau de complexidade dos níveis. Esta divisão é feita pela 
diferença das cores, sendo o primeiro nível associado a cor verde onde 
a complexidade do nível é mais fácil. No segundo nível optou-se por 
uma paleta cromática de amarelos, sendo indicativo de um grau de 
dificuldade intermédio. No terceiro nível o sistema cromático sus-
tenta-se nos vários tons de laranja, indicando um nível com um grau 
de dificuldade mais alto.

Para além destas cores foram usados azuis e vermelhos entre 
outras, para que as ilustrações se aproximassem de situações reais 
mas de uma forma mais descontraída.

6.4.4 | Material e Acabamento

Para este projeto foram escolhidos materiais resistentes para 
facilitar a melhor conservação do mesmo. No entanto é dada a liber-
dade para cortar, desenhar e rabiscar o caderno de atividades. A capa 
do livro bem como os tabuleiros no final são feitos em papel Couché 
Mate de 300gr, pelo fato que são suportes que estão em contato com 
o exterior, no caso da capa, e os tabuleiros por ser uma folha que se 
vai usar fora do contexto do caderno.

Sabemos que as crianças nestas idades carregam com dema-
siada força no lápis ou na caneta, por este motivo, o miolo do livro é 
em Cartolina CLA de 160gr, para além de ser um tipo de papel sem 
brilho sendo ideal escrever e desenhar sobre o mesmo, no entanto 
com gramagem suficiente para não se ver para o outro lado.

A encadernação é feita em argolas metálicas com o intuito de 
poder ser facilmente manuseado, podendo ser rodado e assim ser 
mais fácil encontrar os dias que se pretende.

6.4.5 | Capa, Contracapa e Separadores

A composição da capa é essencial, uma vez que permite 
conceder alguma curiosidade face ao conteúdo e desenvolvimento 
do livro. Na capa está presente o título, “Diário Dislexia Imagina” 
juntamente com a indicação da idade (Dos 7 aos 10 anos), a que se 
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Figura 48.  Capa e contracapa (Imagem do autor, 2018).
Figura 47.  Diário Dislexia Imagina 
(Imagem do autor, 2018).

Figura 49.  Separador Nível 1 
(Imagem do autor, 2018).
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destina o livro. A capa tem também uma ilustração de uma menina 
com um livro com manchas de cor que simbolizam o conhecimento 
e a aprendizagem.

Como já foi referido o caderno divide-se em três níveis com 
vários graus de dificuldade, usando a metáfora de uma planta a cres-
cer, no nível um a planta é pequena sendo que existe um regador, que 
simboliza a aprendizagem, que rega a planta com o conhecimento 
para que esta possa crescer. O separador do segundo nível funciona 
do mesmo modo que o primeiro separado no entanto a planta já se 
encontra maior, pois metaforicamente a planta cresce com conheci-
mento. Do mesmo modo funciona o separador do terceiro nível agora 
sendo possível ver a flor da planta. Uma metáfora que vai evoluindo 
com o caderno, que representa a evolução da criança.

No que diz respeito à contracapa, optou-se pelo mesmo fundo 
da capa e uma breve descrição do livro da psicóloga Tatiana Fernan-
des, servindo como forma de incentivo para despertar o interesse no 
caderno de atividades.

6.5 | Protótipo

O caderno de atividades, agrega vários tipos de exercícios 
ficando mais complexos ao longo do livro. 

A psicóloga Tatiana Fernandes, na entrevista realizada, refere 
que a escolha dos exercícios depende de criança para criança podendo 
haver uma aposta de exercícios no “desenvolvimento da consciência 
fonológica e/ou na componente de organização percetiva, podendo 
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Figura 50.  Caderno de Atividades e 
Silabário (Imagem do autor, 2018).

Figura 51.  Separador Nível 2 (Imagem do 
autor, 2018).

Figura 52.  Silabário, exemplos de exercicíos do caderno de atividades (Imagem do autor, 2018).
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Outra das atividades que é proposta ao longo deste caderno, 
é o treino grafema/fonema ou seja, a letra relacionada com o som, 
existindo exercícios onde é possível escrever a palavra correta esco-
lhendo o som que a representa como por exemplo, o f e o v, ch e o j 
entre outros.

Este livro para além de atividades, que servem de base ao pro-
cesso de leitura e escrita, para serem realizadas diariamente, tem outas 
atividades para que exista uma ligação do utilizador com livro, bem 
como do utilizador com os amigos e a família. A ligação do utilizador 
com livro é possível através de páginas para falar sobre eles, desenhar 
o seu autoretrato. A relação do utilizador e os seus amigos e família é 
estimulada pela existência de atividades  realizadas em conjunto, uma 
receita no caso da família, e uma brincadeira do tesouro de piratas, 
ou uma corrida de obstáculos no caso dos amigos.

No final do caderno encontra-se dois tabuleiros de jogo, a 
corrida de obstáculos, que a criança pode destacar e brincar com 
amigos. O objetivo deste jogo é promover uma competição saudável, 
com o intuito de ser o primeiro a chegar à meta passando por vários 
labirintos e pequenos jogos.

Em cada dia, existe uma ou mais atividades para realizar, bem 
como um espaço onde devem escrever o que de importante aconteceu 
no seu dia, uma forma da criança criar memórias num espaço que 
é só dela, estimulando a criatividade e a diversão de cada criança.

Este caderno de atividades tem o objetivo final, para além de 
reeducar a dislexia, ser lúdico onde exista diversão na realização das 
atividades onde existe o incentivo para o ato de brincar e de fazer as 
atividades com os amigos.

Um caderno, diário, um amigo que deve ser usado, rabiscado 
e disfrutado, compilando diversão e brincadeira com o treino de 
competências que estão implicadas no ato da leitura e da escrita.

O tipo de ilustração deste caderno de atividades não tem um 
estilo definido pelo carater informal do livro em si. Espera-se que a 
criança seja estimulada e encorajada a desenhar, riscar e cortar ao 
longo das atividades diárias.

Como complemento deste caderno de atividades foi criado 
um silabário para que as crianças possam construi palavras e pseu-
dopalavras. Foi criando com o objectivo de cada utilizador treina a 
construção de palavras tendo a noção de silabas.

Ambos os suportes foram aprovados e revistos pela psicóloga 
Tatiana Fernandes, adequando e organizando os exercícios por grau 
de dificuldade.

ser um potencial treino para o circuito neurológico ativado no pro-
cesso de leitura”. Fernandes assume que exercícios como “Labirintos, 
simetrias, diferenças, atividades de reconhecimento de palavras entre 
outras” podem ser atividades que em conjunto com tarefas de reforço 
de competências de leitura e de escrita, possam ser benéficas no treino 
do cérebro e na melhoria da aprendizagem da leitura e da escrita.

Este caderno de atividade incluí nas páginas iniciais um Guião 
ao Educador, escrito pela psicóloga Tatiana Fernandes. Nestes Guia 
é explicado os objetivos do livro e onde é dado algumas dicas para 
acompanhar a criança na execução das atividades.

Após pesquisa de livros e cadernos de exercício criados e pen-
sados para crianças com dislexia, analisados no Capitulo 3 do pre-
senta trabalho de investigação. O resultado culminou num caderno 
de atividades onde estão presentes exercícios modelo para treinar 
o cérebro das crianças. As atividades propostas vão ficando mais 
complexas, com grau de dificuldade maior de dez em dez dias, sendo 
proposto trinta dias, trinta atividades. 

As atividades variam entre labirintos, exercícios de reconhe-
cimento e treino da direita e da esquerda, atividades de interpretação 
de imagens e da ordem das mesmas, escrevendo histórias ou frases 
da interpretação.

Um dos grandes problemas das crianças com dislexia é um 
atraso na lateralidade, ou seja, na identificação da direita e da esquer-
da tanto no seu corpo, ou noutra pessoa ou objeto. Para reforçar o 
treino desta competência foram realizados exercícios que vão ficando 
mais complexos, começando com um exercício de identificar os pei-
xes que nada para o lado direito e os que nada para lado esquerdo. 
Evoluindo para um labirinto onde é indicada a direita e a esquerda 
através de símbolos e o utilizador tem de seguir o caminho correto. 
Progredindo para um exercício de encontrar um gato que subiu numa 
árvore escolhendo a opção correta.

Um dos exercícios que é proposto ao longo deste livro de ativi-
dades são jogos para descobrir as diferenças. Estes jogos começam por 
ser só descobrir as diferenças passando por descobrir as diferenças 
em imagens simétricas e evoluindo para um exercícios de descobrir 
as diferenças entre uma ilustração a cores e uma silhueta da mesma 
imagem. Estes exercícios tem como objectivo principal treinar a me-
mória, a atenção, bem como o treino de orientação espaciotemporal.

Também para treino de orientação espaciotemporal foram 
propostos exercícios de simetria onde o utilizador tem de perceber 
a posição no espaço e reproduzir desenhos semelhantes em simetria.

Dia 1

Figura 53.  Guia ao Educador (Imagem 
do autor, 2018).

Figura 55.  Jogo Corrida de Obstáculos (Imagem 
do autor, 2018).

Figura 56.  Caixa para escrever sobre o dia 
(Imagem do autor, 2018).

Figura 54.  Exemplo de exercicíos do uso 
de ch e do j (Imagem do autor, 2018).
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7.1 | Conclusões

Com a quantidade de estudos existentes a enfatizar a impor-
tância de uma escola para todas as crianças, não nos restam duvidas 
que se criarmos suportes aliados ao design gráfico será mais uma 
porta que se abre para uma escola mais inclusiva.

Sabemos que hoje em dia a dislexia afeta 10% da população 
mundial portanto acreditamos que é essencial que existam suportes 
que possam ajudar estas pessoas treinando o seu cérebro e facilitando 
a tarefa de ler fluentemente.

Baseados na análise e revisão feita, acreditamos que um diag-
nóstico feito no tempo certo pode ser benéfico na melhoria do pro-
cesso de leitura e escrita. Em termos gerais é relevante lembrar que 
cada caso é um caso, e que a dislexia não se desenvolve do mesmo 
modo e forma em todas as crianças. Assim quando se trabalha com 
uma criança com dislexia é importante nunca subestimar o que esta 
é capaz de fazer. As crianças com dislexia são alunos normalmente 
competentes que necessitam de estar inseridos num ambiente de 
aprendizagem que os apoie e motive. O ênfase não deve ser posto 
em rotular a criança quando é diagnostica com dislexia, mas sim em 
ajudá-la a usar os seus pontos fortes para ultrapassar ou aligeirar as 
suas dificuldades. Consideramos assim essencial a criação de supor-
tes que sejam adaptados para crianças que tenham dificuldades de 
aprendizagem nomeadamente dislexia, que motivem mas também 
que sirvam de complemento no processo de aprendizagem da leitura 
e escrita.

Nesta pesquisa baseada na opinião dos especialistas, bem 
como em suportes criados (como livros e cartões) para crianças com 
dislexia, não podemos ser imprudentes e retirar conclusões exten-
sivas, mas podemos constatar que existe um padrão de exercícios 
utilizados para diminuir as dificuldades sentidas que servem de apoio 
e treino para adquirir competências necessárias para a leitura e escrita 
fluente por parte das crianças. A psicóloga Tatiana Fernandes consi-
dera que exercícios como labirintos, simetrias, diferenças, exercícios 
de memória e atenção são um apoio e um complemento no processo 
de aprendizagem da leitura e da escrita.

Como resultado desta pesquisa e análise foi assim criado um 
livro de atividades diárias treinam a consciência fonológica, bem 
como a memória, atenção e percepção da criança. Neste livro de ati-
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vidades, baseado em toda a pesquisa e análise de suportes e opiniões 
estão presentes exercícios que treinam a esquerda e direita, exercícios 
de percepção de espaço, jogos de memória e de atenção como um 
exercício de descoberta de diferenças.

Para além de exercícios que sevem de treino do cérebro da 
criança este livro contém atividades onde cada criança pode ter in-
teração não só com a família mas também com os amigos tendo 
jogos de interação com terceiros. Exemplo disso é uma atividade 
que consiste em realizar uma receita com a família e descrever como 
foi essa atividade. Exemplo de uma atividade com os amigos, é uma 
atividade de caça ao tesouro onde a criança tem de realizar o mapa 
do tesouro e descobrir o mesmo com os amigos.

Por ser um livro de atividades, pretende-se criar um distan-
ciamento dos manuais escolares. Por esse motivo, não foram segui-
das regras de paginação, grelhas fixas, nem formatos convencionais. 
Pretende-se assim que a criança tenha prazer em utilizar o livro, não 
o sentindo como uma obrigação diária mas sim como um momen-
to de brincadeira e diversão. O tipo de ilustração vai de encontro 
ao público-alvo, estimulando a criatividade e o informalismo que 
se pretende. Mais uma vez, não se pretende seguir nenhuma linha 
de ilustração, pelos mesmos motivos pelos quais o livro não segue 
grelhas. Diferentes estilos de ilustração vão de encontro a diferentes 
crianças, permitindo uma gama vasta de possibilidades. Espera-se 
assim que a aprendizagem fique associada e um momento positivo e 
divertido, normalmente associado ao acto de brincar.

Ao longo da pesquisa e análise concluiu-se também que as 
crianças com dislexia precisam de apoio e treino constante, baseado 
na repetição. Assim, pressupõe-se que os exercícios  propostos no 
caderno de atividades ajudam e sustentam competências cognitivas 
básicas para a leitura e para a escrita. 

Este projeto revelou-se bastante desafiador e motivador, na 
medida que obrigou a mestranda a sair da sua área de conforto, abor-
dado temas tão complexos como a educação e o cérebro. Contudo este 
projeto, demonstrou-se gratificante pelos conhecimentos adquiridos 
e ao longo da investigação, pelo objetivo pessoal alcançado. 

7.2 | Limitações do Estudo

Inicialmente a finalidade desta investigação era a criação uma 
agenda/diário com 365 dias, onde fossem desenvolvidos e explorados 
vários aspetos multissensoriais de cada criança. Contudo, o tempo 
para a sua concretização era reduzido. Por este motivo, optámos por 
adequar o objetivo inicial e desenvolver um projeto que otimizasse 
a realização de exercícios para trinta dias. Após o estudo e análise de 
mercado procurámos melhorar as características gráficas de livros/
cadernos criados para crianças com dislexia com o objetivo de treinar 
o cérebro e assim ajudar na leitura e na escrita de cada criança. No 
entanto, não existiu tempo de testar cada um dos exercícios realizados 
não havendo uma análise em contexto.

Figura 57.  Silabário, Diário Dislexia Imagina (Imagem do autor, 2018).

7.3 | Perspetivas Futuras

	 A investigação deu origem ao livro/caderno de reeducação 
da dislexia “Diário Dislexia Imagina”, onde a perspetiva futura passa 
pelo teste e adaptação dos exercícios. 

Deve ser criada uma componente áudio para treino da relação 
de fonemas e grafemas, bem como uma aplicação digital para que 
a criança possa ter mais exercícios de treino e de apoio, para desen-
volver competências de leitura e escrita. Espera-se ainda que esta 
publicação possa despertar o interesse de uma editora  direcionada 
para estes temas em específico, para ser publicada. A pesquisa reali-
zada até ao momento, constitui material de apoio e investigação no 
campo do design de inclusão direcionado a crianças com dislexia. A 
realização do projeto prático poderá constituir num melhoramento 
de materiais pedagógicos com o mesmo fim.

Espera-se ainda que esta investigação contribua para futu-
ros estudos e publicações sobre o tema, pensadas e idealizadas, para 
criar um maior interesse pela leitura e pela escrita das crianças com 
dislexia.
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9 | Anexos



Anexo A - Guião da Entrevista Psicóloga Tatiana Fernandes

Bom dia! 
 
No âmbito de um trabalho de investigação sobre Crianças com dislexia, desenvolvido 
na dissertação de Mestrado em Design Gráfico da Escola Superior de Artes e Design 
das Caldas da Rainha, venho solicitar a sua colaboração.  
O estudo visa analisar o impacto de estratégias gráficas como forma para melhorar a 
leitura e escrita das crianças com dislexia. Por esta razão gostaria que pudesse 
responder a algumas questões que irão integrar a investigação.  
 
I Dados Pessoais 

a) Idade: 
b) Formação:  
c) Cargo: 
d) Anos de Experiência no Cargo: 
e) Anos de Experiência na Área: 

 
II No âmbito do diagnóstico de crianças com dislexia 

a) Quais os primeiros sinais de uma potencial dislexia? 
b) Qual é a idade aconselhável para realizar o despiste de dislexia? 
c) Como é realizado o diagnóstico? 
d) Que testes são realizados? 
e) Estes testes que são realizados têm algum estilo gráfico específico? (Por estilo 

gráfico entende-se se existe a escolha de algum tipo de letra, tamanho, 
imagens ou figuras). 

f) Quais as caraterísticas que mais distinguem um aluno disléxico? 
g) Qual deverá ser o papel da família aquando de um diagnóstico de dislexia? 
h) Quais as medidas de apoio essenciais a mobilizar em contexto escolar? 
i) Considera que os professores, hoje em dia, estão preparados para trabalhar 

com uma criança disléxica? 
j) Considera haver ainda algum estigma face a esta dificuldade específica de 

aprendizagem? 
 

 
III Suportes criados para crianças com dislexia 

a) Qual é a sua opinião sobre a tipografia criada especificamente para pessoas 
com dislexia? 

b) Qual é o impacto da imagem ou ilustração nas crianças com dislexia? 
c) Que tipo de exercícios é essencial treinar nas crianças com dislexia? 
d) Considera o design gráfico uma ferramenta para estimular a aprendizagem? Se 

sim, de que forma? 
e) Na sua opinião, existe alguma estratégia visual que contorne os problemas da 

dislexia, facilitando a leitura? 
  

 
 
Grata pela sua atenção. 
 
Atenciosamente,  
Maria Silva 
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Anexo B - Entrevista Psicóloga Tatiana Fernandes
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Anexo C - Guião da Entrevista Drª Paula Teles

Bom dia! 
 
No âmbito de um trabalho de investigação sobre Crianças com dislexia, desenvolvido 
na dissertação de Mestrado em Design Gráfico da Escola Superior de Artes e Design 
das Caldas da Rainha, venho solicitar a sua colaboração.  
O estudo visa analisar o impacto de estratégias gráficas como forma para melhorar a 
leitura e escrita das crianças com dislexia. Por esta razão gostaria que pudesse 
responder a algumas questões que irão integrar a investigação.  
 
I Dados Pessoais 

a) Idade: 
b) Formação:  
c) Cargo: 
d) Anos de Experiência no Cargo: 
e) Anos de Experiência na Área: 

 
II No âmbito do diagnóstico de crianças com dislexia 

a) Quais os primeiros sinais de uma potencial dislexia? 
b) Qual é a idade aconselhável para realizar o despiste de dislexia? 
c) Como é realizado o diagnóstico? 
d) Que testes são realizados? 
e) Estes testes que são realizados têm algum estilo gráfico específico? (Por estilo 

gráfico entende-se se existe a escolha de algum tipo de letra, tamanho, 
imagens ou figuras). 

f) Quais as caraterísticas que mais distinguem um aluno disléxico? 
g) Qual deverá ser o papel da família aquando de um diagnóstico de dislexia? 
h) Quais as medidas de apoio essenciais a mobilizar em contexto escolar? 
i) Considera que os professores, hoje em dia, estão preparados para trabalhar 

com uma criança disléxica? 
j) Considera haver ainda algum estigma face a esta dificuldade específica de 

aprendizagem? 
 

 
III Suportes criados para crianças com dislexia 

a) Qual é a sua opinião sobre a tipografia criada especificamente para pessoas 
com dislexia? 

b) Qual é o impacto da imagem ou ilustração nas crianças com dislexia? 
c) Que tipo de exercícios é essencial treinar nas crianças com dislexia? 
d) Qual foi o processo para ter chegado à publicação do Método Fonomínico? 
e) O que considera mais importante nesta publicação? 
f) Considera o design gráfico uma ferramenta para estimular a aprendizagem? Se 

sim, de que forma? 
g) Na sua opinião, existe alguma estratégia visual que contorne os problemas da 

dislexia, facilitando a leitura? 
  

 
 
Grata pela sua atenção. 
 
Atenciosamente,  
Maria Silva 

Anexo D - Teste de diagnótico de dislexia “O Rei” de Anabela Cavalho
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 Anexo E - Teste de diagnótico Avaliação da Ortografia
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Anexo F - Testes de leitura
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Anexo G - Testes de ditado
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