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PREFÁCIO

Dislexia, disortografia, disgrafia e discalculia. Palavras com o 
mesmo prefixo. DIS – de origem grega – significa «dificuldade». O 
presente livro versa precisamente sobre «dificuldades», em particular, 
ao nível da leitura (DISlexia), procurando contribuir para o(s) saber(es) 
neste domínio (DIS.Saber), numa perspetiva multidisciplinar.

A dislexia é uma perturbação neurodesenvolvimental e uma 
das perturbações da aprendizagem específicas. Como perturbação 
da aprendizagem específica que é, a dislexia perturba o padrão 
normal de aprendizagem das capacidades académicas-chave, não 
resultando simplesmente de falta de oportunidades e instrução 
inadequada e não podendo ser atribuída a incapacidade intelectual 
ou a perturbações de visão e/ou audição. A dislexia caracteriza-se 
por um défice na leitura, mais concretamente, por dificuldades 
persistentes (não transitórias) na precisão, ritmo ou fluência de leitura 
e na sua compreensão, podendo manifestar-se com diferentes níveis 
de gravidade.

Para o diagnóstico de dislexia é necessária uma avaliação 
abrangente. Uma única fonte de informação não é suficiente para se 
concluir que se está na presença de dislexia. Esta avaliação abrangente 
deverá igualmente envolver profissionais de diferentes áreas. Ao 
nível da investigação e intervenção, o trabalho multidisciplinar, 
colaborativo, entre investigadores e profissionais da mesma área ou 
de áreas diferentes assume também uma importância crucial. Em 
parte, porque as crianças e os adolescentes com dislexia podem não 
manifestar apenas dificuldades ao nível da leitura. Podem coocorrer 
perturbações ou atrasos ao nível da fala e linguagem, coordenação 
motora, cálculo mental, atenção e organização pessoal, se bem que 
estes não são, por si só, marcadores de dislexia. 

Conhecer os sinais de dislexia e saber como ajudar crianças e 
adolescentes com dislexia pode fazer uma diferença significativa, 
não apenas no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, 
mas também no seu autoconceito e autoconfiança. As crianças e 
adolescentes com dislexia não diagnosticados adequadamente podem 
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ver, na escola, as suas dificuldades incorretamente atribuídas à falta 
de esforço/empenho, a baixa inteligência ou a fatores ambientais. 
Uma intervenção em tempo útil, sistemática, individualizada e 
multidisciplinar é fundamental para colmatar as dificuldades e 
promover o uso de estratégias compensatórias capazes de mitigar o 
diagnóstico.

Neste enquadramento, surgiu o DIS.Saber – Ciclo Multidisciplinar 
sobre Perturbações de Aprendizagem Específicas, concretizado por 
um grupo de trabalho constituído por docentes da Escola Superior 
de Educação e Ciências Sociais e da Escola Superior de Saúde do 
Politécnico de Leiria. A primeira edição deste ciclo compreendeu 
três sessões, que decorreram entre fevereiro e maio de 2022, 
e visou partilhar conhecimento teórico-prático sobre dislexia 
junto de professores, educadores de infância, terapeutas da fala e 
terapeutas ocupacionais – entre outros terapeutas –, psicólogos, pais 
e encarregados de educação. Procurando veicular conhecimentos 
e mover mentalidades, o DIS.Saber assumiu uma perspetiva 
multidisciplinar e inclusiva para se refletir e levar a refletir sobre a 
dislexia. A educação inclusiva, a terapia da fala, a psicologia e a 
pedagogia em geral estiveram em parceria neste ciclo de trabalhos, 
sob a forma de mesa-redonda, workshops e comunicações orais.

As apresentações no DIS.Saber de 2022, compiladas neste livro, 
caracterizam a dislexia, abordam as suas causas, partilham estratégias 
de intervenção e estudos levados a cabo para melhor compreender a 
problemática. Trata-se de artigos analisados, selecionados e revistos 
pela comissão científica do evento, que foram posteriormente 
revistos pelos autores, encontrando-se aqui as versões finais, de sua 
responsabilidade.

Paula Cristina Ferreira
Catarina Mangas

Carina Pinto
Marta Fonseca

Dina Tavares
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1
AS DIMENSÕES DO ERRO

DE ESCRITA
– O QUE ANALISAR E COMO?

Dina Caetano Alves – Escola Superior de Saúde do Instituto Politécnico de Setú-
bal, Portugal; Universidade de Lisboa, Centro de Linguística, Portugal; Centro 
Interdisciplinar de Investigação Aplicada em Saúde do Instituto Politécnico de 
Setúbal, Portugal. [dina.alves@ess.ips.pt]

Resumo
A escrita é uma competência geralmente aprendida em contexto escolar, que 

recruta sobretudo competências fonológicas na fase da codificação de palavras 
e competências sintáticas na fase de produção de textos. Neste artigo, foca-se o 
nível elementar da escrita, nomeadamente os erros observáveis nas palavras que 
os escreventes comummente cometem em fase inicial do processo de alfabetiza-
ção. Recordam-se as duas grandes categorias ortográficas descritas na literatura, 
a natural e a arbitrária, admitindo-se a existência de uma dimensão fonológica e 
ortográfica da escrita (escrita adequada do grafema e do ortografema, respetiva-
mente), como também gráfica (escrita adequada da letra). Estas categorias esten-
dem-se ao conceito de análise semiológica do erro, reconhecendo que alguns 
erros de escrita são gráficos, fonológicos (ou genericamente linguísticos) e/ou 
ortográficos. Esta tipologia é integrada e amplamente aprofundada na grelha de 
análise de erros de escrita TEE-GA (Alves & Reis, 2022), cuja primeira versão 
data de 2009 (Alves, 2009).

Palavras-chave: escrita; erro de escrita; semiologia do erro; tipologia e clas-
sificação de erros de escrita.

Abstract
Writing is a skill usually learned in school context, which recruits mainly pho-

nological skills in the word coding phase and syntactic skills in the text produc-
tion phase. In this article, we focus on the elementary level of writing, namely 
on the errors observed in the words that writers commonly commit in the initial 
phase of the literacy process. The two major orthographic categories described in 
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the literature, the natural and the arbitrary ones, are recalled, admitting the exis-
tence of a phonological and orthographic dimension of writing (proper writing of 
graphemes and orthographemes, respectively), as well as a graphic one (proper 
handwriting of letters). These categories are extended to the concept of semiolo- 
gical error analysis, recognizing that some writing errors are graphic, phonologi-
cal (or generically linguistic) and/or orthographic. This typology is integrated and 
extensively deepened in the written error analysis grid, TEE-GA (Alves & Reis, 
2022), whose first version dates from 2009 (Alves, 2009).

Keywords: writing; writing error; error semiology; typology and classification 
of writing errors.

A ORALIDADE E A ESCRITA
A aquisição da oralidade e a aprendizagem do sistema de escrita 

remetem simultaneamente para processos cognitivos relacionados em 
alguns aspetos e independentes noutros. A oralidade é adquirida pre-
coce e espontaneamente, mediante continuada exposição ao input 
linguístico da comunidade envolvente, enquanto a escrita é aprendida 
mais tardiamente, geralmente em contextos de ensino explícito e formal 
(Lourenço-Gomes et al., 2016). A emergência da linguagem oral antes 
da linguagem escrita supõe que as crianças desenvolvam uma represen-
tação sonora da cadeia falada antes da aprendizagem da escrita, que 
será posteriormente recrutada na fase da aprendizagem do princípio 
alfabético, a fim de associar representações sonoras a imagens/objetos 
gráficos (Gomes & Rodrigues, 2021). A apropriação da escrita alfabética 
é um processo complexo e moroso, que envolve competências linguís-
ticas capazes de gerir a complexidade da estrutura fonológica da língua 
– incluindo aspetos de frequência com que esta complexidade ocorre 
no léxico – e da estrutura linguística em geral, bem como competên-
cias metalinguísticas e condicionantes extralinguísticas, como o conhe-
cimento da norma ortográfica, o desenho dos carateres utilizados na 
escrita e outros fatores ambientais como o papel do professor nas dife-
rentes esferas do processo de aprendizagem da escrita, o grau de expo-
sição a material gráfico, entre outros aspetos (ibidem). A aprendizagem 
da escrita exige um conjunto de conhecimentos complexos e específicos 
(Cassar & Treiman, 1997; Baptista et al., 2011; Vale & Sousa, 2017).

Os níveis de utilização da escrita 
É relativamente consensual assumir-se que existem dois tipos de 

escrita: a escrita pré-compositiva e a compositiva (Barbeiro, 2007). A 
escrita pré-compositiva [designação não original do autor] recruta com-



Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

9

petências grafomotoras (na escrita manual) para materializar a linguagem 
sob a forma gráfica, e competências ortográficas para codificar unidades 
linguísticas segundo um normativo ortográfico. A escrita compositiva 
requer competências compositivas como a capacidade de selecionar ou 
gerar conteúdos, organizá-los e expressá-los num texto coeso e coerente 
(ibidem).

A escrita pré-compositiva requer competências formais requeridas no 
início da aprendizagem da escrita (competências gráficas e ortográficas) 
(Barbeiro, 2007; Baptista et al., 2011).

A Figura 1 ilustra o processo de escrita pré-compositiva e composi-
tiva, relacionando-as com o nível de utilização associada a cada uma 
(elementar ou avançada), em situações de menor ou maior proficiência 
do ato (geralmente associado à idade do escrevente), e com os domínios 
linguísticos mais recrutados em cada nível. 

Figura 1 – Nível elementar e avançado da escrita

Tratando-se de uma figura que ilustra o processo de escrita, apenas 
destaca os circuitos de processamento linguístico responsáveis pela 
produção de output (saída de informação). Distingue a codificação da 
produção ou expressão uma vez que o primeiro termo (codificação) tra-
duz tendencialmente a escrita de unidades linguísticas mais pequenas 
(lexicais ou sublexicais), como a palavra, e que o segundo (produção ou 
expressão) se refere à escrita de unidades linguísticas maiores (lexicais 
ou supralexicais), como o texto. No nível elementar da escrita, o domí-
nio linguístico mais recrutado é a fonologia, em interface com a morfo-
logia, fornecendo assim condições para o processador semântico-lexical 
coatuar na codificação de palavras ou unidades menores, por exemplo. 
No nível avançado da escrita, a sintaxe é o domínio linguístico mais 
recrutado, em interface com a morfologia, permitindo assim que o pro-
cessador semântico-composicional também contribua para a produção 
de textos, por exemplo. 

Escrita Compositiva

nível avançado (~texto)

morfoSINTÁTICO     
semântica composicional

[léxico]

Circuito de Processamento 
de Produção/Expressão:

Nível de utilização da escrita:

Módulos/Domínios linguísticos:

Codificação

nível elementar (~palavra)

morfoFONOLÓGICO     
semântica lexical                

[léxico]
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O foco deste texto é o nível elementar da escrita (codificação), cuja 
unidade central é o segmento escrito e as suas combinações, bem como 
o que sobre ele pode recair.

O segmento escrito é para a escrita o que o segmento oral 
(som da fala) é para a fala.

Da mesma forma que o segmento oral (som da fala) constitui uma 
porta de acesso à fala – no sentido em que materializa informação de 
natureza fonética (segmento fonético/fone) e fonológica (segmento fono-
lógico/fonema) –, o segmento escrito constitui uma porta de acesso à 
escrita – no sentido em que materializa informação de natureza grá-
fica (segmento gráfico/letra), fonológica (segmento fonológico/grafema) 
e ortográfica (segmento ortográfico/ortografema). Na fala (para a pro-
dução de palavras ou unidades menores), assume-se que o segmento 
oral resulta de um mecanismo cognitivo-linguístico (com destaque da 
dimensão fonológica) e motor. No nível elementar do processo de escrita 
(de palavras ou unidades menores), assume-se que o segmento escrito 
resulta de um mecanismo psicomotor (no caso da escrita manual), cog-
nitivo-linguístico (com destaque da dimensão fonológica) e cognitivo-
-intelectual, entre outros (com destaque da aprendizagem do código 
ortográfico). O domínio do princípio alfabético é responsável pela capa-
cidade de codificar e descodificar, mas sem a aprendizagem do código 
ortográfico não é possível dominar o conjunto de regras e normas da 
língua nem a construção de imagens mentais das palavras (léxico orto-
gráfico). A demarcação dos seus papéis justifica para alguns autores a 
separação destes dois princípios (Vale & Sousa, 2017), mas para outros 
não (Soares, 2016). Genericamente, a aprendizagem do código alfabé-
tico (i) requer a capacidade de converter sons da fala em (combinações 
de) grafemas, a partir de regras linguísticas e/ou ortográficas (Soares, 
2016), (ii) supõe uma interface com o desenvolvimento e conhecimento 
da linguagem (Fayol, 2016) e (iii) implica conhecimentos ortográficos e 
gráficos (Fayol, 2016; Koch & Elias, 2009). A linguagem, a ortografia e 
a grafia são assim as três dimensões basilares a considerar no momento 
da aprendizagem da linguagem na escrita (Bishop & Snowling, 2004). 

Nessa fase elementar do processo, uma palavra escrita adequada-
mente demonstrará a participação efetiva de uma, duas ou três das 
dimensões referidas, enquanto uma palavra escrita com erro resultará da 
ineficiência de uma, duas ou três destas dimensões.

Neste artigo, a expressão segmento(s) escrito(s) é usada de forma 
neutra e designa o(s) elemento(s) da palavra escrita. O termo letra refe-
re-se à dimensão gráfica do segmento escrito, o grafema à dimensão 
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fonológica do segmento escrito e o ortografema à dimensão ortográfica 
do segmento escrito. Enquanto um grafema pressupõe a capacidade de 
fazer corresponder um som da fala (fonema) a um ou mais segmentos 
alfabéticos, o ortografema supõe a capacidade de escrever esses seg-
mentos de acordo com as normas ortográficas da língua, indo além do 
que o grafema requer. 

A dimensão gráfica da escrita
Escassos são os autores que aprofundam a dimensão gráfica da 

escrita. Barbeiro (2007) e Baptista et al. (2011), por exemplo, reconhe-
cem o papel desta competência, nomeadamente na escrita pré-compo-
sitiva, admitindo ser uma competência formal altamente requerida no 
início da aprendizagem da escrita.

Alguns estudos desenvolvidos na área do processamento visual de 
imagens e palavras revelam dados interessantes sobre a maturação do 
cérebro durante o processo de alfabetização. Independentemente da 
orientação espacial que dois objetos iguais apresentam numa imagem – 
a mesma orientação, em espelho (horizontal ou vertical) ou em rotação 
(rotação plana de 180°) – (ver Figura 2), estes são reconhecidos como 
tendo a mesma identidade (Kolinsky & Fernandes, 2014). 

Figura 2 – Imagens de estímulos com identidades idênticas manipulados em 
termos de orientação espacial. (Fonte: Kolinsky & Fernandes, 2014:51)

Este processo é quebrado com a aprendizagem da leitura e da escrita 
(Figura 3).
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Figura 3 – Brain pathways for mirror discrimination learning during literacy 
acquisition [título original]. (Fonte: Pegado et al., 2014:3)

Efetivamente, quando se aprende a ler e escrever, o escrevente cons-
tata que algumas letras que têm formas que só diferem quanto à sua 
orientação espacial provocam a produção e a perceção de segmentos 
orais distintos (sons da fala) e, por conseguinte, de representações foné-
micas diferentes, como também requerem um desenho de letra indivi-
dualizado. Assim, o processo de alfabetização tornará evidente que b e 
d ou d e p são, afinal, objetos com identidades distintas e que, portanto, 
são letras diferentes.

A dimensão fonológica da escrita 
A escrita e a fala estão intimamente relacionadas, mas pautam-se em 

modalidades distintas, a primeira na modalidade escrita e a segunda na 
modalidade oral. Por não servirem os mesmos propósitos e não recruta-
rem sistematicamente os mesmos processadores, nem sempre a escrita 
e a fala se espelham.

A aquisição da linguagem oral permite o desenvolvimento de com-
petências de comunicação oral e de consciência linguística, esta for-
temente recrutada em idade escolar, no processo de aprendizagem da 
leitura e da escrita (Silva et al., 2016). 

A dimensão fonológica da escrita que aqui se assume é designada 
por muito autores de ortografia natural (Pinto, 1994). 

De entre os vários sistemas de escrita alfabética, ou seja, sistemas 
que assumem relações entre fonemas e grafemas, diz-se que a língua 
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portuguesa tem mais convergências entre grafemas e fonemas do que 
entre fonemas e grafemas, o que torna o exercício da escrita mais incon-
sistente e complexo do que o da leitura (Veloso, 2005). 

A relação é de 1:1.9 (fonema:grafema). O que significa que há 
um grau de incerteza considerável quando temos que decidir 
como codificar um certo fonema. Se pensarmos nos fonemas 
consonânticos do português, verificaremos que apenas 11 cor-
respondem a um grafema fixo. (Vale, 2020)

Quando tudo leva a querer que é nos pontos de divergência – entre 
fonema e grafema – que um maior investimento em competências orto-
gráficas poderá completar o processo de aprendizagem da escrita, cons-
tata-se que sem um conhecimento estável da linguagem oral, nomea-
damente fonológico e metafonológico, qualquer tentativa de ensino do 
código ortográfico fica comprometida (Alves, 2012; Freitas et al., 2007). 
Os ortografemas só aderem em grafemas e estes só aderem em letras; 
esta cadeia é incontornável.

Ora, já no domínio da aquisição e desenvolvimento fonológico, é 
amplamente sabido que algumas propriedades segmentais, nomeada-
mente propriedades fonológicas que caracterizam os fonemas pelo seu 
vozeamento, ponto e modo de articulação, demoram a estabilizar no 
interior da classe a que pertencem (Matzenauer & Costa, 2017). Assim, 
quando o contraste que essas propriedades estabelecem entre dois fone-
mas (/v/-/f/, por exemplo) é mínimo – apenas uma propriedade fonoló-
gica os distingue –, a estabilização desse contraste é mais tardia (Reis, 
2018). Por este motivo, um <v> é mais frequentemente substituído por 
um <f> do que um <m> por um <p> já que o contraste fonológico entre 
estes dois grafemas (<m> e <p> – fonemas /m/ e /p/, respetivamente) é 
maior do que entre <v> e <f> (Alves, 2012).

Esta dimensão também reflete aspetos como a organização dos fone-
mas/grafemas na sílaba (formato silábico) e na palavra (extensão silá-
bica), a fronteira de palavra fonológica e o acento fonológico (Santos et 
al., 2014).

A dimensão ortográfica da escrita 
A conceção estrita que aqui se assume da dimensão ortográfica da 

escrita, é designada por muito autores de ortografia arbitrária (Pinto, 1994). 
O domínio da ortografia pressupõe a aprendizagem de normas resul-

tantes de processos culturais, informação fornecida pela sociedade em 
que o escrevente se insere (Castro-Caldas, 1999).
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Efetivamente, as línguas de escrita alfabética são comummente clas-
sificadas num gradiente de línguas com escrita fonemicamente mais 
transparente ou opaca. As mais transparentes apresentam uma rela-
ção mais direta e biunívoca com o sistema fonológico e com a relação 
fonema-grafema e, como tal, estão mais exclusivamente dependentes 
da dimensão fonológica do que da ortográfica. As línguas opacas são 
caracterizadas pela presença de representações multívocas entre fone-
ma-grafema (Veloso, 2005) e dependem fortemente da dimensão fono-
lógica e ortográfica da escrita, uma vez estabilizada a dimensão gráfica. 
Num estudo desenvolvido por Seymour et al. (2003) sobre o nível de 
transparência/opacidade das escritas alfabéticas, verificou-se que as lín-
guas mais transparentes são o finlandês, o italiano e o espanhol, e a mais 
opaca o inglês, situando-se o português numa posição intermédia (grau  
intermédio de opacidade).

Posto isto, e considerando aspetos de ortografia arbitrária e não natu-
ral, enquadram-se na dimensão ortográfica do português situações de 
multicorrespondência entre fonemas e grafemas (/s/ pode corresponder 
a <s>, <ss>, <x> ou <c(i/e)>), memorização da forma escrita da palavra 
(léxico ortográfico) (ex: <xaile>, aprendizagem de normas e convenções 
ortográficas (com dígrafos, regras contextuais ou outros) (ex: <massa>), 
utilização do acento ortográfico (ex: <pa>), entre outro tipo de situações.

O ERRO DE ESCRITA 
A escrita da criança, nomeadamente a escrita com erros, revela o 

tipo de dificuldades que ela apresenta, pelo que importa analisar a sua 
semiologia (Fernández et al., 2010).

A análise da escrita de crianças, em fase inicial da aprendizagem 
deste princípio, revela especificidades e possíveis dificuldades em ter-
mos das suas competências psicomotoras e/ou do grau de estabilidade 
das suas representações linguísticas, nomeadamente fonológicas, e orto-
gráficas (Vale & Sousa, 2017). 

Para alguns autores, os erros refletem uma forma não convencionada 
da escrita (FNC) e são o reflexo do conhecimento ortográfico e fonológico 
que as crianças têm da sua língua (Gomes & Rodrigues, 2021; Miranda & 
Matzenauer, 2010; Treiman, 1998; Veloso, 2010). Porém, além de excluir 
a dimensão gráfica, esta tipologia (FNC) não permite distinguir os erros 
que decorrem da dimensão fonológica dos que decorrem da ortográfica 
– além de que alguns até refletem dificuldades provenientes de diferen-
tes dimensões. Assim, e atendendo à caracterização das dimensões da 
escrita realizada, observáveis no nível elementar do processo de escrita, 

´
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seguem-se alguns exemplos ilustrativos de erros que afetam elementos 
menores que a palavra, nas diferentes dimensões apresentadas.

Figura 4 – Alvo <Maria>, escrito com erro.

O erro de escrita apresentado na Figura 4 é relativamente comum na 
escrita infantil e é sugestivo de alguma instabilidade na dimensão gráfica 
(Tabela 1).

Tabela 1 – Classificação semiológica do erro no alvo <Maria>

alvo produção

Contraste gráfico   
mínimo
[letra]

Contraste fonológico 
mínimo

[grafema]

Normativo ortográfico

[ortografema]

M W   

Na Tabela 1 é feita uma análise da troca <M>/<W>, assumindo-se 
que este erro não decorre de um contraste fonológico (dimensão fono-
lógica) nem da aprendizagem de um normativo ortográfico (dimensão 
ortográfico) mas antes de um contraste gráfico, por rotação plana ou 
simetria vertical da letra (dimensão gráfica).

Apresenta-se, de seguida, outra palavra com erro, igualmente escrita 
por uma criança em fase inicial da aprendizagem do código alfabético.

Figura 5 – Alvo <bola>, escrito com erro.

A Tabela 2 retoma o rationale de análise ilustrado na da Tabela 1 e 
põe em evidência uma particularidade adicional, ilustrada no erro da 
Figura 5.

Tabela 2 – Classificação semiológica do erro no alvo <bola>

alvo produção

Contraste gráfico   
mínimo
[letra]

Contraste fonológico 
mínimo

[grafema]

Normativo ortográfico

[ortografema]

M W   
b p   
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Na palavra <bola> o escrevente substitui a letra <b> pela letra <p>, 
sugestivo de uma dificuldade com a representação e processamento visual 
das características gráficas do segmento escrito (letra) ou com a repre-
sentação e processamento fonológico do seu valor fonémico (grafema). A 
seleção da letra <b> (na palavra <bola>) está dependente de um amadu-
recimento cerebral que permite ao escrevente aprendiz quebrar o espelho 
da invariância identitária – comummente observável antes da aprendiza-
gem da leitura e da escrita –, responsável pela troca de letras com formas 
gráficas semelhantes. Ademais <b> e <p> são dois grafemas que corres-
pondem a fonemas cujas propriedades fonológicas diferem somente numa 
característica, o vozeamento, o que comummente é descrito na literatura 
como um fator perturbador da estabilização do conhecimento (meta)fono-
lógico, observável durante o desenvolvimento infantil em atividades de 
produção (Matzenauer, Carmen; Costa, 2017), de perceção (Berti, 2017), 
como também de consciência fonológica, leitura e escrita (Alves, 2012). 

A hipótese de se tratar de uma dificuldade relacionada com a aprendi-
zagem de um normativo ortográfico está excluída uma vez que nenhuma 
regra determina a seleção de <b> em detrimento de outro segmento 
escrito.

A Figura 6 disponibiliza outro exemplo de uma palavra escrita com 
erro.

Figura 6 – Alvo <verde>, escrito com erro.

Na Tabela 3 procede-se à classificação do erro realizado na palavra 
<verde>, com o objetivo de proporcionar uma nova reflexão.

Tabela 3 – Classificação semiológica do erro no alvo <verde>

alvo produção

Contraste gráfico 
mínimo
[letra]

Contraste fonológico 
mínimo

[grafema]

Normativo ortográfico

[ortografema]

M W   
b p   
v f   

Tal como referido para <b> e <p>, <v> e <f> são dois grafemas que 
correspondem a fonemas com características fonológicas semelhantes, 
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diferindo, neste caso, de novo, no vozeamento, o que frequentemente 
constitui um foco de dificuldade para a maioria das crianças em fase 
inicial da aprendizagem da leitura e da escrita, e sobretudo para crianças 
com dislexia.

Pelo mesmo motivo que o referido para <b> e <p>, <v> e <f> não 
alcançam o estatuto de ortografema, pelo que a possibilidade de este 
erro decorrer de um normativo ortográfico está fora de hipótese.

Igualmente fora de hipótese estão as questões gráficas uma que vez 
que <v> e <f> apresentam características distintas, inviabilizando o 
paradigma do espelho da invariância identitária.

O último exemplo com erro de escrita apresenta-se na Figura 7.

Figura 7 – Alvo <maçã assada>, escrito com erro.

A Figura 7 apresenta uma sequência de duas palavras, ambas com 
erros de escrita, analisadas na tabela abaixo.

Tabela 4 – Classificação semiológica do erro no alvo <maçã assada>

alvo produção

Contraste gráfico 
mínimo
[letra]

Contraste fonológico 
mínimo

[grafema]

Normativo ortográfico

[ortografema]

M W   
b p   
v f   
ç ss   

ss s                              
(/s/-/z/)



Não havendo um contraste gráfico mínimo que justifique a troca de 
<ç> por <ss>, nem qualquer contraste fonológico entre estes dois gra-
femas/dígrafos – ambos correspondem ao mesmo fonema (/s/) –, enten-
de-se que a escrita da palavra <maçã> ocorre sem erros quando passa a 
integrar o léxico ortográfico (mental) do escrevente.

O erro patente na palavra <assada> carece de uma reflexão mais 
vasta. Primeiramente, <ss> e <s> podem constituir meras reduplicações 
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de letras, admitindo-se, assim, a possibilidade de uma dificuldade decor-
rente de um contraste gráfico entre estes dois objetos. A possibilidade 
de o contraste de vozeamento que distingue /s/-/z/ e, por conseguinte, 
<ss>-<s>, poderá também ser responsável pela troca do dígrafo <ss> por 
<s>.  O conhecimento instável do normativo ortográfico que determina 
que entre duas vogais o <s> é reduplicado também poderá explicar esta 
troca de <ss> por <s> em <assada>, ainda que tendo sido lembrado e 
aplicado pelo próprio escrevente na palavra *<massã>.  

Análise do erro de escrita 
Segundo Fernández et al. (2010), a análise semiológica divide os erros 

em dois tipos: os de ortografia natural e os de ortografia arbitrária. Os 
erros de ortografia natural têm uma relação direta com o processamento 
de linguagem, enquanto os erros de ortografia arbitrária – tanto para a 
ortografia dependente de regras como para a independente de regras – 
estão diretamente relacionados com a memória visual, conhecimento de 
regras ortográficas, léxico e outros aspetos. Entre os erros de ortografia 
natural destacam-se os erros de correspondência fonema-grafema, quer 
com correspondências biunívocas como multívocas – sabendo que estas 
dependem igualmente de conhecimento ortográfico. Estes autores con-
sideram, contudo, que esta categoria deixa de fora alguns erros que tam-
bém podem decorrer de dificuldades de processamento de fala, como 
os erros de sequencialização de grafemas, erros de omissão e adição 
de segmentos, alteração na ordem dos segmentos, segmentação exces-
siva ou deficitária de palavras, dificuldades de acentuação, alterações 
da estrutura silábica e da extensão de palavras, e outros erros similares, 
igualmente observados por outros autores (Santos et al., 2014; Santos, 
2013).

Comparando esta interpretação do erro de escrita com a assumida 
neste texto, apenas a dimensão gráfica fica excluída, dado a fonológica 
e a ortográfica corresponderem às tipologias descritas em Pinto (1994) e 
em Fernández et al. (2010) (ortografia natural e arbitrária). Pelo facto de 
ocorrerem dificuldades na dimensão ortográfica e por se constatar que 
alguns erros podem camuflar dificuldades na dimensão gráfica (letra) e/
ou fonológica (grafema) – ver o exemplo da Figura 5, por exemplo –, 
considera-se relevante que uma proposta de classificação/tipologia de 
erros de escrita contemple as dimensões aqui descritas: a gráfica, a fono-
lógica e a ortográfica.

Em 2009 surge o TEE-GA, uma grelha de análise erros de escrita à 
qual subjaz uma tipologia de base semiológica (Alves, 2009). A versão 
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0 desta grelha assume um carácter experimental, de uso restrito, e a 
primeira versão é melhorada nesse mesmo ano para dar suporte a uma 
formação para técnicos especializados em aprendizagem e perturbações 
da leitura e da escrita. Ambas as versões contemplam as três dimensões 
do erro descritas embora aprofundem a análise de apenas uma delas, 
a fonológica. A versão 2 sofre alterações significativas em 2019 (Alves, 
2019) e, atualmente, encontra-se disponível uma versão que ultrapassa 
o nível de análise das versões anteriores – em todas as dimensões, sobre-
tudo na fonológica – e de mais fácil preenchimento (Alves & Reis, 2022). 
Esta versão da grelha (versão 3) fornece um índice de precisão ortográ-
fica e classifica os erros de escrita cometidos em cinco grandes catego-
rias: erro fonético, erro linguístico, erro ortográfico, erro gráfico e outro. 
Os erros fonéticos refletem dificuldades de escrita que se prendem com 
representações fonológicas presas ao plano fonético, por questões regio-
nais, individuais ou outras. Os erros linguísticos especificam o ou os 
domínios linguísticos implicados na realização do erro observado. No 
domínio fonológico, são analisados os erros que afetam o acento fono-
lógico, a palavra, a sílaba, o formato silábico ou o segmento, num grau 
de detalhe que permite identificar as propriedades fonológicas mais afe-
tadas pela troca dos grafemas observada (ao nível do modo, do ponto ou 
do vozeamento), entre outros aspetos. O erro ortográfico subdivide as 
alterações que se prendem com a forma (léxico ortográfico, por exem-
plo) e as convenções ortográficas (como o uso de dígrafos e a aplicação 
de regras contextuais), com o acento ortográfico ou com outro tipo de 
erros ortográficos. O erro gráfico dá conta de erros que afetam a forma 
da letra e a categoria ‘outro’ acomoda todos os outros erros de escrita 
inclassificáveis à luz da tipologia proposta.
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PROCESSAMENTO
MORFOLÓGICO:

DA QUESTÃO À «INRESPOSTA?»

Joana Fontes Miguel – Doutoranda, CLUNL NOVA FSCH, Departamento Investi-
gação e Desenvolvimento CAIDI, Portugal. [joana.miguel@caidi.pt]

Resumo
A psicolinguística e neurociência têm procurado respostas em relação ao 

papel da morfologia nos processos de compreensão e produção de material ver-
bal, oral e escrito. Este artigo apresenta uma revisão narrativa da literatura, 
durante a qual se tentou sistematizar os modelos teóricos mais relevantes e os 
trabalhos científicos de maior destaque na investigação do processamento mor-
fológico. A análise permitiu responder a quatro questões que orientaram esta 
pesquisa. Os morfemas são unidades explícitas no processamento linguístico? 
Aparentemente, sim. A psicolinguística e a neurolinguística relevam consenso na 
conceção da morfologia enquanto elemento independente e proporcionam evi-
dências neuroanatómicas de que os fatores morfológicos afetam o processa-
mento lexical. As propriedades das palavras polimorfémicas podem condicionar 
o seu acesso lexical? Sim, condicionam, destacando-se a produtividade e o tipo 
de processo morfológico envolvido na sua formação. É possível reconhecer uma 
localização espácio-temporal cerebral do processamento morfológico? Sim, a 
neurolinguística suporta modelos teóricos de acesso morfológico precoce, dis-
tinguindo as zonas cerebrais recrutadas mediante o processo envolvido. O pro-
cessamento morfológico influencia o desempenho leitor de indivíduos disléxi-
cos? Sim, as evidências apresentam-se consistentes relativamente ao impacto 
positivo, na leitura, de intervenções em consciência morfológica, superando em 
longevidade os efeitos das intervenções de base fonológica. A investigação 
aponta para uma utilização otimizada das competências morfológicas em adul-
tos disléxicos compensados.

Palavras-chave: Processamento morfológico; acesso lexical; dislexia. 
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Abstract
Psycholinguistics and neuroscience have sought answers regarding the role of 

morphology in the processes of understanding and producing verbal, oral and 
written material. This article presents a narrative and integrated review of the lit-
erature, during which an attempt was made to systematize the most relevant 
theoretical models and scientific works with impact on the investigation of mor-
phological processing. The analysis allowed answering four questions that guided 
this research. Are morphemes explicit units in linguistic processing? Apparently, 
yes. Psycholinguistics and neurolinguistics reveal a consensus in the conception 
of morphology as an independent element and provided neuroanatomical evi-
dence that morphological factors affect lexical processing. Can the properties of 
polymorphemic words affect their lexical access? Yes, they condition, highlight-
ing productivity and the type of morphological process involved in its formation. 
Is it possible to recognize a spatio-temporal brain location of morphological pro-
cessing? Yes, neurolinguistics supports theoretical models of early morphological 
access, distinguishing the brain location recruited depending on the process 
involved.

Does morphological processing influence the reading performance of dys-
lexic individuals? Yes, the evidence is consistent regarding the positive impact of 
morphological based instruction on reading, surpassing in longevity the effects of 
phonologically based interventions. Research shows a better use of morphologi-
cal skills in compensated dyslexic adults.

Keywords: Morphological processing; lexical access; dyslexia.

INTRODUÇÃO 
A psicolinguística procura há décadas a resposta à questão de como 

as palavras são armazenadas e acedidas nos processos de compreensão 
e expressão linguística. A pergunta-chave que tem guiado a investigação 
é: «How is the adult mind able to learn, use, and understand a vocabu-
lary of well over sixty thousand words?» (Diependaele et al., 2012, 
p. 312). A psicolinguística tem já algumas respostas para esta questão 
que se discutirão neste artigo, salientando-se que a maioria dos estudos 
foram realizados no âmbito da compreensão linguística e que as respos-
tas são muitas vezes divergentes, apresentando modelos com diferentes 
pressupostos, constituintes e funcionamento. A análise de literatura 
levada a cabo neste trabalho teve como objetivo geral conhecer o estado 
da arte relativamente ao processamento morfológico e mais especifica-
mente a procura de respostas para quatro questões orientadoras: a) Os 
morfemas são unidades explícitas no processamento linguístico? b) As 
propriedades das palavras morfologicamente complexas podem condi-
cionar o seu acesso lexical? c) É possível reconhecer uma localização 
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espácio-temporal cerebral do processamento morfológico? d) O proces-
samento morfológico influencia o desempenho na leitura de indivíduos 
disléxicos?

Modelos de acesso lexical
Modelos chamados «discretos» afirmam que os estágios de recupera-

ção de palavras ou acesso lexical operam apenas numa sucessão tempo-
ral (sequencial). De acordo com estes modelos de acesso lexical, uma 
imagem de um objeto ativará seu o conceito, bem como muitos outros 
pertencentes à mesma categoria, através da propagação da ativação de 
um nó categorial. Os conceitos ativados originam automaticamente as 
suas entradas lexicais correspondentes – ou lemas. Apenas os lemas 
selecionados se ativam fonologicamente para serem produzidos, pois 
seria contraproducente ativar as formas de palavras de todos os lemas 
ativos (Schiller et al., 2014).

Em contraste, uma outra classe de modelos assume que o processa-
mento é feito em “cascata” ou de forma interativa (modelos interativos). 
De acordo com estes modelos, todos os itens lexicais concorrentes ativam 
as suas formas fonológicas antes de qualquer item ter sido selecionado 
como o item eleito. Estes modelos são chamados de cascata ou interativos 
porque a ativação de itens lexicais é feita de níveis superiores (léxico-se-
mântico) para níveis inferiores (fonológico-fonético) (Schiller et al., 2014). 

Existem evidências empíricas, tanto para os modelos discretos (Levelt 
et al., 1991; Schriefers et al., 1990) como para os modelos interativos 
(Morsella & Miozzo, 2002; Navarrete & Costa, 2005; Peterson & Savoy, 
1998) para o acesso lexical, sendo que ambas as correntes são forte-
mente debatidas na literatura, considerando-se que estas posições extre-
mas não são atualmente sustentáveis pelo seu carácter restritivo. (Schiller 
et al., 2014) Roelofs (2008) sugere um terceiro modelo «interativo com 
limitações» (Limited cascade model), que ocupa uma posição interme-
diária entre os dois modelos mais extremos e argumenta que há ativação 
dos conceitos, ou do lema, de nível para nível de forma sequencial, mas 
a intensidade da ativação e a direção que toma é dependente da tarefa 
em si. Sendo assim, Roelofs (2003) considera que esta ativação não 
decorre sempre da mesma forma. Nomeadamente nas situações em que 
a distância entre o conceito (ou lema) e a forma morfofonológica 
(lexema) é mais longa e esta ativação não é forte o suficiente para ativar 
a forma relativa ao conceito. Pressupõe também que quanto mais fraca 
é a conexão, mais limitada é a ativação que se propaga entre níveis de 
processamento lexical. 
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Embora com posições divergentes as teorias concordam, segundo 
Caramazza (1997), em dois pontos: a) a informação semântica, sintática 
e forma lexical são níveis de representação independentes; b) os níveis 
de processamento são acedidos de forma sequencial durante a produção 
linguística. Sendo a perspetiva mais aceite a de que o processo de acesso 
lexical envolve duas fases distintas. A primeira quando ocorre a seleção 
do lema, e uma fase posterior que envolve a seleção do lexema (Cara- 
mazza, 1997). Partindo deste ponto conceptual, as teorias divergem 
desde a natureza da informação representada em cada nível de proces-
samento, passando pela maneira de como as representações são selecio-
nadas, até à ao número de fases de processamento. Os modelos diferem 
na maneira como teorizam o próprio processamento: se ele ocorre de 
forma discreta ou interativa, se as palavras complexas são decompostas 
ou processadas como um todo para aceder ao significado, se acontece 
de forma localizada ou dispersa e questionam inclusivamente se a pró-
pria composição morfológica das palavras é relevante durante o proces-
samento (Caramazza, 1997).

Modelos de processamento de palavras morfologicamente complexas
Relativamente à discussão se a composição morfológica é relevante 

durante o processamento, e para responder à questão em relação à forma 
como ocorre o processamento de palavras morfologicamente comple-
xas, existem três modelos que se destacam e dos quais nascem também 
outros modelos com especificidades que procuram responder às evidên-
cias que vão sendo encontradas (Feldman & Milin, 2019).

Full parsing model (morpheme theory - modelos decomposicionais): 
Estes modelos (Rastle et al., 2008; Taft, 2004; Taft & Forster, 1975) suge-
rem que o acesso lexical se realiza através do acesso individual e sepa-
rado de cada morfema constituinte da palavra. Deste ponto de vista, 
quando percecionamos uma palavra, o nosso cérebro decompõe-na nos 
seus morfemas constituintes e só após este momento de separação entre 
morfemas se realiza o acesso ao significado. Como exemplo, na palavra 
feliz teríamos uma representação isolada (monomorfémica) do radical, e 
a representação separada dos seus afixos (in-; -mente, etc.), sendo que 
para produzirmos estas palavras teríamos de juntar ou combinar estas 
representações, e para as percebermos teríamos de, numa primeira fase, 
separá-las nos seus constituintes morfémicos. Frauenfelder e Schreuder 
(1991) referem que este modelo toma como princípio básico o princípio 
da economia de armazenamento.
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Full listing model (word theory – modelos holísticos, learn based 
models): Numa perspetiva radicalmente oposta ao modelo anterior, as 
palavras são armazenadas e acedidas como um todo – todas as palavras, 
relacionadas ou não do ponto de vista morfológico, são totalmente lista-
das e representadas como entradas individuais no léxico. Assim todas as 
palavras simples ou complexas são armazenadas sem análise (Butter-
worth & Hadar, 1989).  Este modelo não considera o processamento 
morfológico (Schiller et al., 2014). Frauenfelder e Schreuder (1991) refe-
rem que este modelo toma como princípio básico o princípio da econo-
mia de processamento.

Dual-route model (modelos híbridos, lexicon based models): Numa 
linha teórica intermediária e conciliadora, que procura dar uma melhor 
resposta às questões que são colocadas na investigação, surge o modelo 
de dupla rota sugerido por Frauenfelder e Schreuder (1991), que postula 
a existência de duas rotas de acesso distintas para as palavras. Uma rota 
direta (rota lexical) que é utilizada, por exemplo, para aceder a palavras 
simples e a palavras irregulares (armazenadas de forma holística) e uma 
rota indireta (rota de processamento) para aceder a palavras regulares 
(flexionadas e derivadas) através da decomposição dos seus morfemas 
constituintes (via decomposicional). 

Podemos considerar que, nos modelos elencados, as palavras se rela-
cionam entre elas através de diferentes relações de similaridade. Nomea-
damente similaridade semântica, fonológica e de identidade, em tarefas 
de acesso lexical. Considerando que as diferentes relações de similari-
dade supramencionadas influenciam de forma diversa os efeitos de pri-
ming, podem ser utilizadas tarefas de decisão lexical com priming (dife-
rentes tipos), cronometradas, para testar as diferenças. Assim sendo, nos 
modelos decomposicionais e nos de dupla rota (híbridos) pode-se prever 
efeito de priming em estímulos similares pela identidade, pois contém o 
mesmo radical (a repetição possui um efeito robusto). Nos modelos 
holísticos, pode-se esperar que todos os efeitos de priming encontrados 
sejam aqueles que resultam de uma similaridade fonológica ou semân-
tica (ou ambas), uma vez que a similaridade de identidade não é possível 
porque este modelo desconsidera os morfemas, sendo então igual que 
haja uma raiz comum ou não. 

Rastle et al. (2008) e Taft & Forster (1975), sugerem que o acesso lexi-
cal se realiza através do acesso individual e separado de cada morfema 
constituinte da palavra. Querendo isto dizer que palavras polimorfémi-
cas podem não ser sempre armazenadas como unidades holísticas indi-
viduais. Assumem então que as palavras complexas têm de ser decom-
postas nos seus constituintes previamente ao acesso do significado. 
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Zwitserlood et al. (2000) Investigaram a influência das palavras mor-
fologicamente complexas e simples na nomeação de imagens morfolo-
gicamente complexas e simples através de cinco estudos com duas 
variantes do paradigma de interferência imagem-palavra (PWI). O seu 
objetivo foi separar os efeitos morfológicos dos semânticos e fonológi-
cos. Na primeira variação do paradigma (PWI) a palavra distratora foi 
apresentada ao mesmo tempo que as imagens a ser nomeadas. Os distra-
tores semânticos produziram a interferência esperada (tempos de reação 
aumentados pela competição produzida durante o acesso lexical). Os 
distratores morfológicos e fonológicos ambos resultaram em facilitação 
embora de uma forma mais significativa quando o distrator partilhava o 
mesmo morfema. Na segunda variação do paradigma PWI, distratores 
das imagens foram separadas por um intervalo de 7 a 10 ensaios. A 
nomeação da imagem foi novamente facilitada pelo mesmo tipo de dis-
tratores, mas em contrapartida não encontraram efeitos para os distrato-
res fonológicos nem para os distratores semânticos. Este resultado aponta 
para a não sobrevivência do priming semântico e fonológico ao fim de 
sete ensaios. Os distratores de diferentes classes morfológicas foram 
investigados na última experiência e novamente com os intervalos de 
tempo entre o distrator e as imagens. Ainda que estes distratores parti-
lhassem um morfema livre com o nome da imagem, diferiam do ponto 
de vista conceptual. Os autores obtiveram valores semelhantes de facili-
tação para todos os tipos de distratores sugerindo que os efeitos se origi-
nam num nível de morfemas partilhados. Estes resultados apontam tam-
bém para a durabilidade e robustez do priming morfológico, que pode 
ser associado a um priming de identidade.

 Rastle et al. (2000) referem que a investigação que suporta os mode-
los decomposicionais de reconhecimento de palavras foi realizada atra-
vés de experiências de priming em que o reconhecimento de uma pala-
vra alvo é facilitado pela apresentação anterior de um prime 
morfologicamente relacionado. Segundo os autores, no inglês esta faci-
litação pode dever-se a uma relação morfológica ou a uma combinação 
entre a relação ortográfica e semântica. Para isso realizaram dois tipos de 
priming visual onde as similaridades semânticas, morfológicas e ortográ-
ficas entre os primes e as palavras alvo variaram em três momentos assín-
cronos (43 ms,72 ms, e 230 ms) de apresentação dos estímulos (SOA 
Stimulus Onset Asynchrony). O seu principal objetivo foi averiguar se 
existiria efeito de priming visual morfológico, quando o priming semân-
tico e ortográfico são controlados. Os resultados mostraram que a estru-
tura morfológica desempenha um papel significativo no reconhecimento 
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visual inicial de palavras em inglês e que é independente tanto da rela-
ção semântica quanto ortográfica. 

Com base no pressuposto de que a existência de erros que ocorrem 
naturalmente em palavras derivadas e que as raízes e os afixos são arma-
zenados separadamente (Fromkin, 1973), Melinger (2003) tentou averi-
guar se a relação semântica desempenha um papel na produção de erros 
no discurso envolvendo morfemas derivacionais. Esta relação semântica 
foi manipulada contrastando as taxas de erro para palavras prefixadas 
derivadas de radicais livres com uma grande relação semântica entre 
eles, com derivadas de raízes presas, com pouca relação semântica. As 
duas condições geraram números iguais de erros de morfema e não 
houve correlação entre a relação semântica e as taxas de erro. Estes 
resultados suportam um modelo de produção de discurso em que os 
morfemas derivacionais são representados no nível da forma e não são 
influenciados pela relação semântica dentro de uma família morfoló-
gica. Estas descobertas suportam os modelos decomposicionais e suge-
rem que os morfemas são unidades disponíveis para interpretar e utilizar 
no planeamento da produção do discurso. 

A representação global das palavras complexas deixa muitas questões 
sem resposta conclusiva, embora aponte para que o armazenamento das 
palavras complexas é feito em relação aos seus morfemas constituintes, e 
que a relação morfológica entre as palavras é particularmente forte sobre-
vivendo até à mudança entre diferentes línguas (Verdonschot et al., 2012).

Propriedades das palavras morfologicamente complexas
Os diferentes modelos de reconhecimento de palavras, divergem na 

forma em como representam as palavras morfologicamente complexas e 
os morfemas que as constituem. Divergem ainda relativamente ao papel 
que é atribuído às regras morfológicas na combinação de morfemas. É 
importante refletir em como é que as unidades (palavras ou morfemas) 
em cada nível se representam e se organizam no léxico mental, assim 
como quais os padrões linguísticos relacionados com as características 
morfológicas das palavras complexas que mais influenciam o processa-
mento lexical (Milin et al., 2018). Abaixo elencam-se e discutem-se as 
características mais estudadas neste domínio.

Produtividade
Assumindo como uma possibilidade os modelos que envolvem um 

processador morfológico novas questões surgem. Frauenfelder e Schreu-
der (1991) referem que qualquer modelo de reconhecimento de palavras 
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deve conseguir explicar o processamento de palavras novas, uma vez 
que elas surgem com frequência e que aparentemente são processadas 
com relativa facilidade. Ainda assim, os autores consideram que a inter-
ferência da produtividade no reconhecimento de palavras tem sido sub-
valorizada pela investigação. Frauenfelder e Schreuder (1991) argumen-
tam que o entendimento das regras e permissões que determinam a 
forma como os afixos e as bases se podem conjugar, e se essa conjuga-
ção altera o significado inicial dos morfemas conjugados, deve então ser 
integrado nos modelos teóricos. 

Segundo Rodrigues (2015) a produtividade do léxico é o evento que 
permite a criação de novas palavras, moderada pela utilização de 
padrões reconhecidos. Bauer (2001, p.98) considera que «The producti-
vity of a morphological process is its potential for repetitive non-creative 
morphological coining», reforçando a ambiguidade entre a «disponibili-
dade» e o «lucro» de cada morfema, e que a sua definição se aplica 
apenas à questão da disponibilidade, uma vez que o primeiro critério, 
para que um morfema seja produtivo, é estar disponível, posteriormente, 
o seu lucro vai depender do uso que a comunidade falante da língua lhe 
vai dar. A produtividade de um determinado padrão morfológico é maior 
ou menor conforme a sua probabilidade de formar novas palavras acei-
táveis do ponto de vista de uma língua (Aronoff & Fudeman, 2011). A 
formação de palavras é restringida por diferentes fatores que, segundo os 
mesmos autores, podem ser fonológicos, morfológicos, sintáticos, 
semânticos ou por bloqueio. A natureza da produtividade morfológica é 
ainda discutida na investigação, sendo que autores como Bybee e 
Hopper (2001) argumentam que diferentes graus de produtividade estão 
altamente relacionados com a frequência type de um padrão numa 
determinada língua, referindo ser o elemento determinante na produtivi-
dade e a base das associações lexicais. Estes autores consideram que a 
produtividade significa que um padrão pode ser aplicado a novas pala-
vras, e que quanto maior for a frequência deste padrão, maior é também 
a sua produtividade. Reforçam os seus argumentos afirmando que a 
força das representações lexicais de itens individuais são um reflexo da 
frequência de tokens. Argumentam ainda que a estrutura e organização 
morfológica no léxico emerge das forças das ligações estabelecidas entre 
os itens armazenados no léxico (um léxico muito estruturado). Em con-
traste, Hay e Baayen (2002) argumentam que a frequência e produtivi-
dade estão relacionadas, embora não através das contagens de types e 
tokens. Alegam que as contagens devem ser feitas relativamente à fre-
quência de formas decompostas no léxico, considerando que algumas 
formas são facilmente decompostas e outras não, o que pode facilitar ou 
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inibir a produtividade de um afixo. Através de análise estatística e empí-
rica observaram que os types de baixa frequência requerem análise e 
processamento, protegendo assim os níveis de ativação dos afixos da 
decadência. Consideram que é possível estimar a frequência com a qual 
um afixo é ativado, conseguindo assim prever quais as palavras que 
serão processadas morfologicamente, se for tida em conta a relação 
entre a frequência da base e do seu afixo. Estes autores demonstraram 
que a natureza desta correlação varia entre afixos e é nessa variabili-
dade, linguisticamente significante e relacionada com o processamento 
e produtividade, que se encontra a frequência com que um afixo é ati-
vado durante o processamento, influenciando o seu grau de produtivi-
dade (Hay & Baayen, 2002).

Composicionalidade
As palavras podem ser classificadas relativamente à sua possibilidade 

de segmentação e de atribuição de significado em relação aos morfemas 
que a constituem como: transparentes, parcialmente transparentes ou 
opacas (Guerra, 2011). Formas compostas, transparentes podem ser dis-
tinguidas das opacas porque as últimas não são relacionadas semantica-
mente com os morfemas que a constituem. Podemos distinguir a compo-
sicionalidade formal, relativa à forma da palavra (superfície) da 
composicionalidade semântica, relativa ao significado. Apresentam-se 
de seguida estudos que investigaram a influência da composicionali-
dade em tarefas de acesso lexical de palavras polimorfémicas de forma 
a melhor entender o comportamento desta propriedade no domínio do 
processamento. 

Num estudo no português europeu, com crianças no final do pri-
meiro ciclo e estudantes universitários, Pinto (2017) verificou que existe 
evidência de segmentação morfológica e de identificação dos sufixos 
durante o acesso lexical, reconhecendo a sensibilidade relativamente às 
propriedades morfológicas das palavras na medida em que confirmou 
que composicionalidade se constitui como um facilitador de acesso, 
quando comparado com o acesso de palavras simples ou lexicalizadas. 

Dohmes et al. (2004) compararam os tempos de latência na nomea-
ção de imagens em dois conjuntos de itens, em alemão, e utilizaram a 
mesma variante de atraso que foi utilizada por Zwitserlood et al. (2000) 
com PWI em intervalos de 7 a 10 ensaios. No primeiro conjunto os 
nomes das imagens foram facilitados com primes semanticamente trans-
parente ou opacos. Os resultados obtidos foram comparados com os 
tempos de latência obtidos no mesmo tipo de provas, mas sem facilita-
dores e os autores verificaram que os facilitadores permitiram ganhar 
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entre cerca de 30 a 40 milissegundos, tanto para os facilitadores transpa-
rentes como para os opacos. Koester e Schiller (2008) reduplicaram este 
estudo no holandês, e obtiveram o mesmo tipo de resultados que Doh-
mes (2004). Os autores deste estudo argumentam que estes efeitos de 
facilitação não podem ser explicados pela nem pela relação semântica, 
nem pela fonológica entre os primes e as palavras-alvo porque os efeitos 
semânticos e fonológicos não sobrevivem à distância entre o priming e a 
palavra-alvo no paradigma de long lag priming (Lensink & Schiller, 2018). 
Os efeitos são assim relacionados com a similaridade de identidade 
entre os estímulos.

Alguns autores negaram uma representação morfológica de base psi-
colinguística, nomeadamente aqueles que argumentam como mais 
plausível um modelo holístico de acesso lexical. Consideraram que os 
efeitos morfológicos supostamente emergem como um resultado do pro-
cessamento da forma da palavra durante o processamento semântico. 
Contudo se isto se verificasse, os resultados reportados por Dohmes 
(2004), Koester e Schiller (2008), relativamente à transparência semân-
tica deveriam ter resultado numa maior diferença entre as condições de 
transparente versus opaco. Seria de esperar inclusivamente que os rácios 
de tempo para nomear as imagens facilitadas pelos morfemas transpa-
rentes aumentassem relativamente aos opacos devido à competição lexi-
cal. A facilitação para nomear uma imagem alvo verificou-se apenas nos 
priming morfológicos (identidade), já que não se verificou quando houve 
uma sobreposição apenas fonológica nas mesmas condições. Sugere-se 
então que os efeitos são devidos às relações morfológicas entre os facili-
tadores e as palavras alvo e que estas relações são explicitamente repre-
sentadas no léxico mental (Schiller et al., 2014).

Flexão e derivação morfológica
As formas flexionadas pertencem à mesma classe sintática, e os 

morfemas flexionais não alteram o significado nem a classe da palavra, 
embora possuam carga gramatical, com o propósito de manter a con-
cordância gramatical numa frase. Os morfemas derivacionais são afi-
xos que alteram o significado ou função gramatical, pela alteração da 
classe sintática. (Schiller et al., 2014). Leminen et al. (2019) conside-
ram que existem evidências consideráveis da investigação psicolin-
guística, através de métodos comportamentais, que suportam o facto 
de que as palavras morfologicamente complexas são decompostas nos 
seus constituintes, durante a compreensão. Ainda assim consideram 
que o estudo dos mecanismos neurológicos subjacentes ainda não ofe-
rece respostas compreensivas. O conjunto de dados mais consistente 
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corresponde ao processamento da morfologia flexional e a maioria dos 
estudos parece apoiar os modelos de dupla rota, embora não todos. O 
estudo intenso da morfologia flexional, nomeadamente no inglês pren-
de-se com o debate do past tense, na medida em que a flexão regular 
deste tempo verbal fornece pistas transparentes em relação à base (e.g. 
to work – work-ed) nas conjugações regulares, que contrastam com as 
irregulares (e.g. to see- saw). Este debate em relação à maneira como 
se armazenam no léxico mental as formas regulares e irregulares insti-
gou a investigação. 

Num estudo que investigou, através de Potenciais Relacionados a 
Eventos (event-related brain potentials – ERPs), os processos de flexão 
morfológica durante a produção de frases lidas, Regel et al. (2019) pro-
curaram perceber se existiam diferenças entre o processamento de 
nomes flexionados com afixos gramaticais regulares (ex., Kartons (car-
tons)) e o processamento de nomes agramaticais flexionados com afixos 
irregulares (ex.,  *Kartonen) em dois contextos sintáticos (um represen-
tado por um afixo simples e o outro por um complexo). Os ERPs eviden-
ciaram processamento morfológico apenas para os nomes flexionados 
de forma agramatical com afixos irregulares, o que sugere que as pala-
vras flexionadas sofrem decomposição no seu processamento depen-
dendo da estrutura do afixo. Estes resultados desafiam os de Clahsen 
(1999) no estudo também dos plurais alemães e os de Ullman (2001) no 
estudo do past tense inglês, que numa perspetiva combinatória, defen-
dem uma estrutura modular de dois componentes, por um lado o léxico 
(com entradas lexicais estruturais e fixas para todas as palavras simples e 
complexas irregulares) e por outro lado um «sistema computacional» 
regido por regras de combinações na gramática mental (combinações 
flexionais regulares). A maioria dos estudos parece suportar os modelos 
com dois mecanismos (Leminen et al., 2019).

Informação espácio-temporal do processamento morfológico 
A informação relativa à localização espácio-temporal dos mecanis-

mos do processamento morfológico é recolhida maioritariamente atra-
vés de técnicas de neuroimagem, nomeadamente electro e magnetoen-
cefalografia (EEG, MEG) e ressonância magnética estrutural/funcional 
(RMs/f), durante a realização de tarefas com palavras (isoladas ou em 
contexto de frase) flexionadas, derivadas e compostas, que poderão ser 
apresentadas oralmente e visualmente, e sujeitas a diferentes paradigmas 
(e.g. violação, priming, oddball). Os dados mais consistentes na litera-
tura são relativos à morfologia flexional verbal porque foi mais estudada 
comparando com os restantes processos de formação de palavras. 
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Segundo Leminen et al. (2019) os resultados da maioria destes estudos 
suportam o modelo de dupla via, defendido por Ullman (2001) que 
enquadra numa perspetiva neurocognitiva o estudo do léxico e da morfos-
sintaxe, considerando que as vias neuronais da memória declarativa e de 
procedimento são respetivamente subjacentes aos domínios linguísticos 
em estudo. Assim, é necessária ainda investigação com controlo de variá-
veis, uniformização dos paradigmas utilizados, cruzamento da informa-
ção dos resultados com os obtidos noutras línguas, ou ainda de outras 
abordagens que possam ser mais eficazes, para a construção de um mapa 
espácio-temporal da decomposição morfológica (Leminen et al., 2019).

Localização temporal
Os resultados no estudo de Regel et al. (2019), acima referido, apon-

taram para uma ativação precoce do processamento sintático, provavel-
mente associada à atividade pré-lexical para processar nomes flexiona-
dos de forma regular. As diferenças de tempo relatadas na maioria dos 
estudos de neuroimagem apontam para um acesso e decomposição mais 
precoces nas palavras de flexão regular, em comparação com outras for-
mas polimorfémicas mais opacas e irregulares, que por sua vez surgem 
mais tarde e com uma maior dispersão espacial (Leminen et al., 2019). 
Relativamente ao processamento de palavras derivadas a informação 
não é consensual, ainda que se continuem a encontrar evidências que 
apontam para os modelos decomposicionais de dupla rota, o momento 
em que ocorre não é claro, variando muito de estudo para estudo depen-
dendo das variáveis linguísticas e do próprio paradigma utilizado. Num 
estudo em português, Pinto (2017) considerou que palavras derivadas 
por composição apresentam menores tempos de resposta do que as 
palavras simples ou do que as palavras lexicalizadas, apontando tam-
bém para acesso e decomposição precoces.

Relativamente às palavras compostas, também ainda não há con-
senso na literatura, embora os estudos também apontem para o proces-
samento dos morfemas a anteceder o acesso ao significado, em sintonia 
com os modelos de decomposição. Existe também evidência que a 
semântica desempenha um papel na combinação dos significados dos 
morfemas quando sua composição é transparente (Leminen et al., 2015).

Localização espacial
Os estudos da neurolinguística fornecem evidências topográficas que 

favorecem uma distinção nítida na distribuição do processamento mor-
fológico flexional de formas regulares e irregulares, ou seja, são ativadas 
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zonas cerebrais diferentes dependendo do processo de formação de 
palavras em causa. No processamento de palavras de flexão regular as 
zonas recrutadas são essencialmente no frontotemporal esquerdo e 
regiões peri-hipocampais (Leminen et al., 2019), em áreas cerebrais 
específicas que foram classicamente ligadas à rede da memória de pro-
cedimento (Ullman, 2001). Os estudos que envolvem a morfologia deri-
vacional não reúnem ainda sustentabilidade para formar uma conclu-
são, embora apontem para atividade dispersa em ambos hemisférios, 
não são conclusivos pois envolvem uma rede de zonas que está muito 
associada ao tipo de estímulo e paradigma utilizados (Leminen et al., 
2019). Podemos ainda assim verificar que ocorrem diferentes ativações 
mediante o processo a ser recrutado.

Processamento morfológico na dislexia
Muita investigação foi realizada numa tentativa de esclarecer como 

os leitores ligam o texto às suas próprias competências linguísticas 
(Bauer, 2001) e temos evidência crescente que as competências morfo-
lógicas fazem parte deste processo. A pesquisa sugere que a consciência 
morfológica (CM) facilita o conhecimento lexical auxiliando na constru-
ção de representações mentais de alta qualidade (Perfetti, 2007) e con-
tribui também para o sucesso na leitura das crianças ao longo do seu 
percurso académico, nomeadamente no reconhecimento de palavras e 
pseudopalavras (Carlisle, 2000; Deacon & Kirby, 2004) e na compreen-
são leitora (CL) (Carlisle, 2000; Deacon & Kirby, 2004; Nagy et al., 2006; 
Tong et al., 2011). Nestas pesquisas, fatores importantes para o sucesso 
da leitura, como a consciência fonológica, o vocabulário e a inteligên-
cia, foram controlados, isolando os efeitos da CM, e permitindo assim 
observar a sua contribuição única para a leitura. O facto de que a cons-
ciência morfológica melhora o conhecimento lexical e a eficiência do 
processamento permite a libertação de recursos cognitivos durante a lei-
tura para processar um texto como um todo, reforçando a relação entre 
a CM e a CL (Levesque et al., 2019). Se o leitor é mais hábil no reconhe-
cimento das palavras e dos seus significados, ganha também mais infor-
mação qualitativa para fazer inferências, por exemplo. Ainda assim, 
estas evidências parecem não ter os seus contornos bem definidos pois 
ainda não se vêm espelhadas de forma sistemática no enquadramento 
teórico dos modelos de leitura e escrita. Para tentar colmatar esta carên-
cia, Levesque et al. (2021) apresentaram um modelo que identifica os 
mecanismos explícitos entre a morfologia e a competências de leitura 
(para aprofundar, ver Morphological Pathways Framework). 
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A investigação também sugere que a contribuição da CM na leitura 
aumenta ao longo do tempo, à medida que os textos se tornam mais 
complexos (Lyster, 2002; Lyster et al., 2016, 2021). Bowers e Kirby 
(2010), numa revisão de 22 estudos (crianças desde o ensino pré-escolar 
até ao 8.º ano), verificaram que metodologias interventivas de base mor-
fológica obtiveram resultados positivos tanto na leitura como na lingua-
gem, nomeadamente na leitura de palavras, ortografia, compreensão de 
leitura e vocabulário. Verificaram ainda que a intervenção foi mais eficaz 
com crianças mais novas e com crianças com dificuldades. 

É consensual para a comunidade científica que a dislexia tem origem 
neurobiológica, com défice no âmbito do processamento fonológico, e 
que a intervenção baseada em evidências, na maioria das situações, 
resulta na recuperação, compensação ou em ambas, das habilidades em 
prejuízo. A investigação identifica várias estratégias de compensação, 
nomeadamente linguísticas (contexto lexical e conhecimento semân-
tico, conhecimento morfológico, compreensão linguística e articulação 
verbal) (Fleming Peck et al., 2018). Reis et al. (2020) numa revisão meta-
-analítica incluíram um total de 178 estudos onde foram comparados 
adultos disléxicos com grupos de controlo, tendo concluído que as difi-
culdades de leitura e escrita persistem na idade adulta e que estas preva-
lecem sobre os processos cognitivos que estão na sua base. Ainda assim, 
reconhecemos que há indivíduos com dislexia que conseguem compen-
sar as suas dificuldades e atingir proficiência leitora adequada. Cavalli et 
al. (2017) partindo deste pressuposto, avaliaram, no francês, relativa-
mente à leitura, competências fonológicas e competências morfológicas, 
adultos disléxicos (compensados) a frequentarem a universidade e com-
pararam com os seus pares não disléxicos (controlaram o género, a idade 
cronológica, nível de ensino, vocabulário e QI não verbal). Os seus 
resultados confirmaram a persistência das dificuldades fonológicas e a 
existência de boas competências morfológicas, revelando dissociação 
no desenvolvimento destas habilidades. Verificaram ainda que a disso-
ciação encontrada estava correlacionada com o desempenho leitor, 
suportando a hipótese de que os estudantes disléxicos podem compen-
sar as dificuldades fonológicas recrutando o seu conhecimento morfoló-
gico. Em estudos com o mesmo tipo de amostra, no inglês, Law et al. 
(2015, 2018) também obtiveram resultados que sugerem que uma boa 
consciência morfológica contribui para a compensação alcançada nesse 
grupo de adultos com dislexia. 

Reconhecendo o potencial do ensino explícito das regras e da análise 
morfológica, e que este pode ter um impacto significativo na compensa-
ção da dislexia, considera-se que ainda muita investigação é necessária 
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para que se possam generalizar estes resultados e efetivamente entender o 
papel da consciência e do conhecimento morfológico na compensação 
da dislexia e do seu enquadramento em intervenções especializadas. 

Considerações finais
A análise da literatura efetuada permitiu responder às perguntas que 

se tinham inicialmente colocado. Deve salientar-se ainda que a quanti-
dade de propriedades que influenciam a constituição de palavras poli-
morfémicas e a forma como tem vindo a ser estudada não permitem 
certezas. Ainda assim, tentou-se responder com base no conhecimento 
analisado.

Morfemas são unidades explícitas no processamento linguístico? 
Aparentemente, sim. Os morfemas são processados enquanto unidades 
pertencentes ao sistema de produção do discurso e as representações 
lexicais das palavras incluem informação acerca da estrutura morfoló-
gica. Os resultados nos estudos com paradigma de long lag priming são 
consistentes com a conceção da morfologia enquanto elemento inde-
pendente da semântica e da fonologia. O estudo psicolinguístico do pro-
cessamento morfológico estendeu-se da pesquisa comportamental à 
pesquisa de neuroimagem (fMRI) e proporcionou evidências neuroana-
tómicas de que os fatores morfológicos são independentes e afetam a 
organização e o processamento lexical (Bernstein et al., 2016).

As propriedades das palavras polimorfémicas podem condicionar o 
seu acesso lexical? Sim, condicionam, destacando-se como mais influen-
tes, a produtividade e o tipo de processo morfológico (flexão/derivação) 
envolvido na formação da palavra, ressalvando o pouco consenso relati-
vamente ao processamento das formas derivadas e as questões que se 
prendem com o construto da produtividade. 

É possível reconhecer uma localização espácio-temporal do processa-
mento morfológico? Sim, é possível. Os estudos apontam para que ocorra 
antes do acesso ao significado, numa fase inicial no momento de análise 
da forma, suportando modelos teóricos de acesso precoce (Leminen et al., 
2019) para todas as palavras flexionadas regulares. A mesma certeza não 
se verifica de forma clara relativamente a palavras derivadas e compostas. 
As zonas ativadas para palavras flexionadas localizam-se no frontotempo-
ral esquerdo e regiões perihipocampais, e em áreas cerebrais específicas 
ligadas à memória de procedimento. Para palavras derivadas parece haver 
dispersão em ambos hemisférios (Leminen et al., 2019).
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O processamento morfológico influencia o desempenho na leitura 
de indivíduos disléxicos? Sim, as evidências são cada vez mais consis-
tentes no que se refere ao impacto de intervenções em consciência mor-
fológicas no desempenho na leitura, com resultados mais marcados em 
crianças com dificuldades (Casalis et al., 2004; Goodwin & Ahn, 2010; 
Nagy et al., 2014)4; Goodwin & Ahn, 2010; Nagy et al., 2014). Os estu-
dos sugerem também que os impactos destas intervenções são mais 
duradouros, superando em longevidade os efeitos das intervenções de 
base fonológica (Lyster, 2002; Lyster et al., 2016). A investigação aponta 
também para uma diferente utilização das competências morfológicas 
na leitura em adultos disléxicos com bons desempenhos leitores (Cavalli 
et al., 2017; Law et al., 2015).

As respostas encontradas nesta pesquisa sugerem que a investigação 
do processamento morfológico em si e o seu impacto nas competências 
de leitura e escrita em português europeu, é escassa e dispersa. Desco-
nhecemos o impacto da consciência e do conhecimento morfológico 
nos nossos leitores, embora este já tenha sido reconhecido como um 
fator importante, e contemplado no Plano Nacional de Leitura 2027 
(Viana & Ribeiro, 2020). A investigação noutras línguas sugere, maiorita-
riamente, a pertinência de incluir a avaliação deste domínio em baterias 
de avaliação diagnóstica no âmbito da leitura e da escrita, e que a sua 
inclusão em programas de promoção de competências leitoras é útil 
(Görgen et al., 2021). Ainda assim, considerando que a transparência 
ortográfica e as próprias variações entre línguas promovem diferenças 
nos desempenhos na leitura e escrita, é essencial que as práticas educa-
tivas e terapêuticas portuguesas sejam baseadas em investigação reali-
zada em português. Salienta-se a importância de investigação experi-
mental com grupos de intervenção e de carácter longitudinal para que se 
possa efetivamente conhecer o impacto de longo prazo. 

Reconhecendo que o português tem uma estrutura silábica simples e 
possui uma transparência ortográfica intermédia (Seymour et al., 2003) 
com correspondências ortográficas que dependem do contexto em que 
surgem os grafemas e de regularidades morfológicas (Morais, 2009), 
podemos aproveitar esse facto para ajudar as crianças em fase de aquisi-
ção de leitura a construir mais rapidamente seu conhecimento de voca-
bulário através da instrução explícita de competências morfológicas 
potenciando assim o desenvolvimento de um mecanismo de autoapren-
dizagem que possa ser utilizado durante a leitura independente.
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Resumo 
A disponibilização de instrumentos que facilitem a avaliação da linguagem 

escrita, através da tarefa de ditado, é uma necessidade premente na prática clínica 
dos terapeutas da fala. O recente instrumento de análise automática da escrita em 
tarefa de ditado Dita.te, que se encontra em processo de validação, disponibiliza 
um texto com controlo de variáveis fonológicas e ortográficas, associado a uma 
folha de cálculo, que permite a contagem automática de medidas, com base nas 
produções escritas das crianças. Neste trabalho, são apresentados os resultados 
obtidos num estudo piloto, através da aplicação do Dita.te a uma amostra de 6 
crianças, com idades compreendidas entre os 8 e os 12 anos, monolingues de por-
tuguês europeu (PE), diagnosticadas com perturbação da aprendizagem específica 
(PAE), com défice na leitura e na escrita. Para a classificação dos erros foi utilizada 
a taxonomia de erros de leitura apoiada em critérios linguísticos, centrando-se 
este trabalho na análise da variável extensão de palavra, apontada em vários estu-
dos internacionais como um potencial marcador clínico fonológico. Os resultados 
obtidos demonstram a sensibilidade das crianças testadas a esta variável, sendo a 
percentagem de erro em ditado elevada (75,9%). Com efeito, é, simultaneamente, 
testada a sensibilidade da análise automática do instrumento.

Palavras-chave: ortografia; perturbação da aprendizagem específica; análise 
de escrita; Dita.te; avaliação.
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Abstract
The availability of instruments that facilitate the assessment and analysis of the 

data obtained is a need in the clinical practice of speech therapists. The recent 
tool for automatic analysis of writing in a dictation task Dita.te, which is currently 
being validated, provides a phonologically and orthographically controlled text, 
associated with a spreadsheet. This tool also allows the automatic analysis of 
measures, based on the productions of the children to whom it is applied. In this 
work, results obtained in a pilot study are presented, through the application of 
Dita.te to a sample of 6 children, aged between 8 and 12 years old, monolingual 
of European Portuguese (EP), diagnosed with a specific learning disorder, with 
reading and writing deficits. For the classification of errors, a taxonomy of read-
ing errors was used, supported by linguistic criteria, focusing this work on the 
analysis of word length, a variable pointed out in several international studies as 
a potential phonological clinical marker. The data obtained shows the children’s 
sensitivity to this variable, with high percentage of error in dictation (x = 75,9%). 
The sensitivity of the instrument’s automatic analysis was also tested.

Keywords: ortography; specific learning disorder; writing analysis; Dita.te; 
assessement

Introdução 
As crianças com PAE apresentam, quase sem exceção, dificuldades 

na escrita que persistem, muitas vezes, até à idade adulta (Hebert et al., 
2018). Torna-se, assim, fundamental investir numa intervenção precoce 
que incida na escrita, quer nos mecanismos de codificação iniciais, asso-
ciados ao desenvolvimento da alfabetização, quer no desenvolvimento 
da competência de expressão escrita, de uma forma mais abrangente. 

A escrita é um processo que envolve comunicação mediante o uso de 
símbolos gráficos e é formulada através de palavras, frases ou textos de 
diferentes géneros. O processo de escrita inclui, entre outros, a capaci-
dade de planear, organizar, redigir, refletir e rever. O processo de escrita, 
centrado no nível linguístico da palavra, frase, texto, inclui aspetos como 
as convenções de escrita, funções comunicativas, estrutura da narrativa 
e eficiência (ASHA, n/d).

O desenvolvimento da escrita não se inicia com a escolarização, 
uma vez que as crianças, ao longo do desenvolvimento, manifestam 
uma maior ou menor propensão para intuir sobre as relações entre ora-
lidade e escrita. A existência de trabalho prévio que estimule as pré-
-competências de escrita, as relações existentes entre sons e letras e os 
mecanismos básicos de codificação está associada a melhores desempe-
nhos posteriores. Contudo, muitas crianças evidenciam sinais de alerta 
associados aos mecanismos iniciais de aprendizagem da leitura e da 
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escrita, que não devem ser descurados. Torna-se, pois, premente uma 
rápida e eficiente identificação dessas dificuldades, de forma a intervir o 
mais precocemente possível (Snowling, 2013). 

Para o português europeu (PE), há mais trabalho desenvolvido sobre 
leitura do que sobre escrita, em particular a ortografia (Lourenço-Gomes 
et al., 2016) e existem já alguns instrumentos que visam a avaliação dos 
erros da escrita (e.g. Carvoeiro, 2017; Pereira, 2019). No entanto, em 
alguns não é claro o controlo linguístico ao nível dos critérios utilizados 
na escolha das palavras que constituem os estímulos. Por outro lado, 
não foram encontrados instrumentos de análise automática dos erros de 
escrita, nem instrumentos validados que recorressem exclusivamente ao 
ditado como forma de obtenção de dados de ortografia. A análise auto-
mática de erros apresenta benefícios na investigação e na prática clínica, 
embora seja pouco utilizada. Entre as vantagens, destaca-se a facilidade 
na sua utilização, a redução do tempo despendido na análise manual, a 
uniformidade dos critérios adoptados entre profissionais, a minimização 
de erros de avaliação e a obtenção de diversas medidas essenciais ao 
estabelecimento de um diagnóstico preciso e ao planeamento da inter-
venção (Saraiva et al., 2017).  

Os terapeutas da fala reconhecem, cada vez mais, a importância da 
organização e gestão do tempo na sua prática clínica (ASHA, 2013), 
motivo pelo qual o recurso à tecnologia tem sido apontado como forma 
de resposta às restrições temporais envolvidas na avaliação (Ingram & 
Ingram, 2002). O facto de o tempo despendido com uma análise compu-
torizada poder ser substancialmente reduzido, quando comparado com 
uma análise manual, permite agilizar e otimizar os processos associados 
ao tratamento e à análise de dados da avaliação. Consequente e tenden-
cialmente, os clínicos optarão cada vez mais por ferramentas que pos-
sibilitem obter análises automáticas, em detrimento das metodologias 
tradicionais de tratamento e análise de dados da avaliação (Long, 2001).

A análise da escrita era primordialmente centrada no “erro”, assen-
tando numa perspetiva muito focada na unidade segmental (a unidade 
gráfica) e nas mutações ocorridas a este nível. Por estes motivos, não só 
a análise, mas a própria intervenção era centrada nas transformações de 
superfície sofridas. No entanto, vários estudos sobre fonologia e ortogra-
fia (e.g., Lourenço-Gomes et al., 2016 Miranda, 2013) têm evidenciado 
a necessidade de realizar uma análise integrada, em que as análises das 
produções escritas das crianças tenham em consideração o seu nível de 
desenvolvimento linguístico, nomeadamente o do conhecimento fono-
lógico. 
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A presença de dificuldades de natureza fonológica é transversal a vários 
quadros clínicos, designadamente à perturbação de desenvolvimento da 
linguagem (PDL), perturbações dos sons da fala (PSF) de base fonológica 
e PAE (Ramalho & Lousada, in press; Ramus et al., 2013;). Ramalho e 
Lousada (in press) consideram que, nestes casos, e independentemente 
do diagnóstico, os investigadores e clínicos devem considerar o módulo 
fonológico e as variáveis que lhe são inerentes quando estão perante 
crianças que demonstram alterações de natureza fonológica.

Conhecendo a relação existente entre fonologia e ortografia, é funda-
mental que sejam, entre outros, considerados aspetos fonológicos não-li-
neares, como a estrutura silábica, acento, posição na palavra e extensão 
de palavra, que dominam as unidades segmentais, representadas através 
de traços distintivos (e.g. Goldsmith, 1995; Lacy, 2007), quando se pro-
cede à análise de produções escritas de crianças. 

O impacto destas variáveis tem sido testado em vários trabalhos sobre 
a relação entre o desenvolvimento linguístico (e.g., da consciência fono-
lógica), o desenvolvimento ortográfico e a aprendizagem da leitura e da 
escrita (e.g., Afonso, 2015; Freitas et al., 2007; Lourenço-Gomes et al., 
2016; Martins, 1994). Outros trabalhos têm também descrito o impacto 
das variáveis fonológicas, numa perspetiva não-linear, nos processos 
de escrita de crianças com défice fonológico (PAE) (e.g.,Moura, 2014; 
Ramus et al., 2013; entre outros). 

Um dos resultados mais frequentemente encontrado e que atesta 
empiricamente a estreita relação entre aspetos prosódicos e segmentais 
é o da relação sílaba-segmento, descrito como relevante na descrição do 
conhecimento fonológico de crianças com desenvolvimento fonológico 
típico e atípico (Bernhardt & Stemberger, 1998; Freitas, 1997; Marshall 
et al., 2002, 2009; Ramus et al., 2013). Por outro lado, cada vez mais 
estudos têm relatado o impacto da extensão de palavra como variável 
relevante na descrição do conhecimento fonológico da criança, quer 
em contexto de desenvolvimento típico, quer atípico (Bernhardt & Stem-
berger, 2000; James, 2006; Mason, 2015; Masso et al., 2017; Ramalho, 
2017; Ramalho et al., 2018).

Especificamente, para o PE, este efeito foi atestado em crianças com 
desenvolvimento típico (Ramalho, 2017) e em crianças com desenvolvi-
mento atípico, com diagnóstico de PDL e/ou PSF (Ramalho et al., 2018), 
verificando-se um aumento da percentagem de sucesso inversamente 
proporcional ao aumento do número de sílabas da palavra. 

Neste trabalho, serão descritos os resultados obtidos no estudo piloto 
no âmbito do processo de validação do Dita.te, para a variável extensão 
de palavra.
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Processo de desenvolvimento do Dita.te
Nesta secção, será fornecida informação sobre o estudo piloto, desig-

nadamente sobre alguns dos aspetos metodológicos envolvidos na sua 
construção, realizado no âmbito do processo de validação do instru-
mento de análise automática da escrita em tarefa de ditado, o Dita.te 
(Psilexis, Ramalho, Rocha, Saraiva, & Lousada, 2022).

Estudo de validação 
A realização de estudos psicométricos de instrumentos de avaliação 

para aplicação em contexto clínico tem tido uma enorme expansão nas 
últimas décadas, ao qual se têm também associado procedimentos cada 
vez mais rigorosos, no que à construção e desenvolvimento de instru-
mentos de avaliação diz respeito. De acordo com a COSMIN (COnsen-
sus-based Standards for the selection of health status Measurement INs-
truments) (Mokkin et al., 2010), a validade de um instrumento é uma 
das suas propriedades clinimétricas mais importante, devendo esta ser 
garantida desde o início da sua conceção, pelo que o processo de vali-
dação de um instrumento deve cumprir várias etapas.

A construção do instrumento Dita.te decorreu da necessidade de, 
por um lado, ter um texto que integrasse todos os constituintes ortográfi-
cos, mas que, simultaneamente, considerasse aspetos prosódicos como 
a constituência silábica, padrão acentual, posição na palavra e extensão 
de palavra. 

Para seleção dos alvos foram tidos em conta critérios fonológicos, mor-
fológicos e ortográficos, assentes na taxonomia de erros de leitura apoiada 
em critérios linguísticos proposta por Martins, Festas e Moreno (2018), 
adaptada para a escrita, e articulada com a proposta de análise de erros de 
Rello, Baeza-Yates e Llisterri (2014), sendo explicitados erros relativos a:

1.	 Classe gramatical de palavra
2.	 Traços distintivos
3.	 Constituência silábica
4.	 Acento de palavra (contraste tónico / átono)
5.	 Posição na palavra (inicial, medial, final)
6.	 Extensão de palavra (monossílabos, dissílabos, trissíla-

bos e polissílabos)
7.	 Critérios morfológicos

A versão atual do Dita.te inclui 290 palavras, em que estão repre-
sentados todos os segmentos sonoros do PE, nas diferentes posições de 
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palavra, padrões acentuais, tendo sido também controlada a variável 
extensão de palavra.

Para a seleção dos alvos, foram incluídos 38 itens lexicais pertencen-
tes ao teste de avaliação da fonologia Crosslinguistic Child Phonology 
Project – Português Europeu, CLCP-PE (Ramalho et al., 2014), por ser 
um teste construído à luz da fonologia não-linear e, por isso, ser fono-
logicamente controlado nas variáveis segmento, estrutura silábica, posi-
ção na palavra, acento de palavra e extensão de palavra. Foram também 
selecionados alvos controlados ortograficamente, estando representadas 
todas as vogais e ditongos (orais e nasais) e as suas possibilidades de 
representação ortográfica e todas as correspondências não biunívocas 
entre segmento sonoro e gráfico.

O texto é apresentado à criança através da tarefa de ditado e o ava-
liador introduz os resultados da produção da criança numa folha de 
cálculo elaborada para o efeito, que possibilita a obtenção de conta-
gens automáticas. A ferramenta de análise automática da escrita inclui 
a análise de erros de: substituição segmental de consoantes (agrupados 
quanto ao modo, ponto e vozeamento); substituição segmental que afeta 
o núcleo da sílaba (vogais e ditongos); substituição ortográfica; formato 
silábico (omissões, inserções e inversões de grafemas); uso dos clíticos; 
e fronteira de palavra. Para além disso, permite o registo automático de 
falhas de: acentuação, pontuação e uso de letra maiúscula/minúscula.   
A ferramenta dispõe também de uma análise de erros por classe gramati-
cal, extensão de palavra (número de sílabas), acento, posição na palavra 
e estrutura silábica. Existem quatro folhas de preenchimento automá-
tico devidamente formatadas, para possibilitar uma impressão cuidada e 
organizada dos resultados mais pertinentes da análise da escrita.
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Figura 1 – Output 1 do Dita.te, instrumento de análise automática da escrita 
em tarefa de ditado (Saraiva et al., em curso).
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Figura 2 – Output 2 do Dita.te, instrumento de análise automática da 
escrita em tarefa de ditado (Saraiva et al., em curso).

Nas subsecções seguintes, dar-se-á conta dos aspetos metodológicos 
inerentes à realização do presente trabalho, como sejam: i) caracteriza-
ção da amostra; ii) recolha e tratamento dos dados.
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Caracterização da amostra
Obteve-se previamente a aprovação da Comissão de Ética para a Investi-
gação da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa. Após a recolha 
do consentimento livre e esclarecido aos representantes legais das crian-
ças, iniciou-se a recolha de dados.

A amostra, de natureza criterial, integra 6 crianças (5 do sexo mas-
culino e 1 do sexo feminino), com idades compreendidas entre os 8 e 
os 12 anos, monolingues de PE, diagnosticadas com PAE, com défice na 
leitura e na escrita (cf. DSM-V, APA, 2013). As dificuldades de apren-
dizagem não se devem a Perturbação do Desenvolvimento Intelectual, 
Atraso no Desenvolvimento Global, nem a um Distúrbio Neurológico, 
Sensorial (visão, audição) ou Motor. A presença de condições biomé-
dicas conhecidas como Perturbação do Espectro do Autismo ou Pertur-
bação do Desenvolvimento Intelectual foram considerados critérios de 
exclusão (ver Tabela 1). 

Tabela 1 – Caracterização da amostra

Sujeitos Idade Sexo Ano de escolaridade

RS 8 M 3.º ano

GA 9 M 3.º ano

GN 9 M 4.º ano

BB 10 F 4.º ano

DP 10 M 5.º ano

MA 12 M 7.º ano

Procedimentos de recolha e tratamento de dados
Os dados foram obtidos através da tarefa de ditado, aplicada indivi-

dualmente às crianças em contexto de sessão terapêutica. A tarefa durou 
cerca de 30 minutos. Foram tidos em consideração todos os aspetos éti-
cos envolvidos na investigação clínica, tendo sido solicitadas as devidas 
autorizações e preenchido o consentimento informado, livre e esclare-
cido para participação no estudo.

Os dados foram integrados offline na folha de cálculo pelas investi-
gadoras e, posteriormente, foram obtidas as percentagens de ocorrência 
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de cada erro, a partir das fórmulas previamente integradas na mesma. Os 
dados da variável extensão de palavra podem ser consultados na folha 
Registos_Impressão. O tempo despendido nesta tarefa foi de aproxima-
damente 22 minutos, estando dependente do número de erros registados 
e da prática na inserção de dados na ferramenta.

Neste trabalho, são apresentados os resultados para a categoria erros 
que afetam a extensão de palavra. Os resultados apresentados preten-
dem ilustrar a produtividade de uma análise fonológica não linear no 
tratamento de dados ortográficos. 

Resultados e discussão 
Nesta secção, são apresentados os resultados obtidos através da apli-

cação do Dita.te, relativamente à variável extensão de palavra, analisada 
neste estudo.

Na Tabela 2, encontra-se a distribuição dos itens lexicais no PE (Vigá-
rio et al., 2006) e no instrumento Dita.te em função da extensão de 
palavra.

Tabela 2 – Itens do Dita.te na variável extensão de palavra

Extensão de 
palavra

% de ocorrência no PE 
(Vigário, Martins & Frota, 2006)

% de ocorrência 
no Dita.te

Monossílabos 31,46% 42,96%

Dissílabos 42,56% 26,41%

Trissílabos 18,35% 17,25%

Polissílabos 7,60% 13,38%

Como é possível constatar na Tabela 2, no PE, encontra-se uma distri-
buição crescente das taxas de sucesso na seguinte proporção: polissíla-
bos<<trissílabos<< monossílabos<<dissílabos.

No instrumento Dita.te, estão representadas palavras monossilábicas 
(42,96%, exemplos: “lã”, “sol”, “dois”), palavras dissilábicas (26,41%, 
exemplos: “calções”, “livro”, “chapéus”), palavras trissilábicas (17,25%, 
exemplos: “presunto”, “planeta”, “burrinhos”) e palavras polissilábicas 
(13,38%, exemplos: “tartarugas”, “crocodilos”, “fotografias”), o que 
corresponde à seguinte proporção crescente de ocorrências: polissíla-
bos<<trissílabos<<dissílabos<<monossílabos.
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No instrumento, os polissílabos apresentam uma representatividade 
semelhantes à da língua-alvo.

Na Figura 3, são apresentadas as taxas de erro, obtidas por cada 
criança que participou no estudo-piloto, na variável extensão de palavra.

Figura 3 – Taxas de erro em função da variável extensão de palavra.

A partir da observação da Figura 3, é possível inferir que a extensão 
de palavra interfere na taxa de (in)sucesso na escrita. A percentagem de 
erros em monossílabos destaca-se pela positiva, com uma percentagem 
de ocorrência que variou entre os 4,90% e os 20,50%. A percentagem 
de palavras dissilábicas com erro oscilou entre os 14,70% e 49,30%. 
Por sua vez, a percentagem de erro em trissílabos foi sempre superior a 
40%, representando uma taxa de ocorrência bastante significativa. Final-
mente, nos polissílabos denota-se uma taxa de insucesso muito elevada, 
com valores entre os 63,16% e os 92,10%, atestando a produtividade 
desta variável na percentagem de erros apresentados pelas crianças, por 
exemplo nas palavras “zoológico” e “dinossauro”. 

Estes resultados são consentâneos com as dificuldades apresentadas 
por crianças com PAE na ortografia de palavras polissilábicas (Ange-
lelli et al., 2016). Com efeito, os resultados obtidos neste estudo vão ao 
encontro dos resultados reportados noutros estudos realizados para o PE, 
em que variável extensão de palavra se mostrou relevante na descrição 
do conhecimento fonológico das crianças (Ramalho, 2017). Importa, 
no entanto, mencionar que no estudo de Ramalho (2017) os resultados 
reportam dados sobre o conhecimento fonológico das crianças, obti-
dos através de uma tarefa de produção oral e não de produção escrita, 
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como é o caso da tarefa utilizada no presente estudo (tarefa de produção 
escrita). 

Este estudo apresenta como principal limitação, a reduzida dimensão 
da amostra. Assim, perspetiva-se, futuramente, continuar a aumentar a 
amostra, de forma a obter dados mais representativos desta população 
clínica. Por outro lado, existe também a intenção de explorar o cruza-
mento da variável extensão de palavra com outras variáveis analisadas 
no Dita.te e consideradas relevantes para descrição do conhecimento 
fonológico infantil, uma vez que as palavras polissilábicas estão asso-
ciadas a uma cumulação de informação fonológica (efeito de estrutura 
silábica, classe gramatical, regras de ortografia, entre outras) (Ramalho et 
al., no prelo), fator que contribui para o seu difícil processamento. 

Considerações finais e perspetivas futuras
Como vimos, apesar de ainda relativamente pouco estudada, desig-

nadamente para o PE, a variável extensão de palavra demonstra ser rele-
vante nos dados obtidos, atestando os resultados encontrados noutros 
estudos que incluíram esta variável (James, 2006; Mason, 2015; Rama-
lho et al., 2017, entre outros). Este aspeto reforça a necessidade de se 
contemplar a variável extensão de palavra em instrumentos que preten-
dam dar conta do conhecimento fonológico, implícito ou explícito, da 
criança.

O recurso a ferramentas automáticas de contabilização permite ao 
clínico analisar os dados numa perspetiva qualitativa e quantitativa, 
sendo ambos os tipos de análise essenciais para a seleção de alvos de 
intervenção e para o estabelecimento de objetivos de intervenção efi-
cientes.

Assim, para além da rentabilização do tempo despendido na avalia-
ção, o instrumento Dita.te permite obter medidas quantitativas represen-
tativas de variáveis fonológicas muitas vezes descuradas na avaliação, 
nomeadamente de estruturas que fornecem informação sobre a interface 
fonologia-morfologia-ortografia, como sejam: a constituência silábica, o 
acento de palavra, a classe gramatical ou a posição e extensão de pala-
vra. O acesso do terapeuta a estes dados, através da contabilização auto-
mática permitida pelo Dita.te, constituirá uma mais-valia na orientação 
da intervenção e na maximização do sucesso terapêutico. Realizar uma 
análise que também considere aspetos fonológicos não-lineares, além 
da análise tradicionalmente realizada com base no cálculo da percen-
tagem de palavras com erro e centrada exclusivamente nos segmentos 
ortográficos, permite também ao terapeuta equacionar uma intervenção 
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que considera variáveis relevantes e interfaces entre os diferentes domí-
nios linguísticos. Com efeito, a quantificação de todas as variáveis rele-
vantes descritas contribui, não só, para a implementação de práticas clí-
nicas baseadas em evidência científica, mas também para uma melhor 
monitorização dos resultados e da eficácia da intervenção terapêutica, 
bem como para uma otimização da gestão do tempo despendido com a 
análise de dados obtidos na avaliação.

Futuramente, pretende-se dar continuidade ao estudo de validação 
deste instrumento e proceder à análise das restantes variáveis incluídas 
no teste. Pretende-se ainda aumentar a amostra junto de crianças com 
desenvolvimento típico e atípico, de modo a avaliar a produtividade das 
variáveis incluídas no instrumento e averiguar se estas têm poder discri-
minatório nos desempenhos de crianças com desenvolvimento típico, 
relativamente aos desempenhos de crianças com perturbação (e.g., PAE).
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gica da Criança: Crosslinguistic Child Phonology Project – Português Europeu). 
Registo IGAC: 67/2014.

Ramalho, A. M., Lousada, M. (in press). Alterações fonológicas: desafios no diag-
nóstico diferencial. In Lazzarotto-Volcão, Cristiane, Oliveira, Marian & Freitas, 
Maria João (in press). Aquisição Atípica da Linguagem: Modelos Linguísticos e 
Prática Clínica. Brasil: Abralin.

Ramalho, A. M. (2017). Aquisição fonológica na criança: tradução e adaptação 
de um instrumento de avaliação interlinguístico para o PE. Tese de Doutora-
mento. Universidade de Évora.

Ramalho, A. M., Lazzarotto-Volcão, C., & Freitas, M. J. (2017). Contributo para a 
identificação de marcadores clínicos em contexto de perturbação fonológica: 
dados das líquidas em português europeu. Matraga – Revista Do Programa de 
Pós-Graduação Em Letras Da UERJ, 24(41), p.497-527. 



60

Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

Ramalho, A. M., Susana, R., & Freitas, M. J. (in press). Para além do segmento: 
recolha de dados e análise à luz da fonologia não linear. In M. J. Freitas, M. 
Lousada, & D. Alves. Linguística Clínica: Modelos, Avaliação e Intervenção. 
Language Science Press.

Ramus, F., Marshall, C. R., Rosen, S., & van der Lely, H. K. J. (2013). Phonological 
deficits in specific language impairment and developmental dyslexia: Towards 
a multidimensional model. Brain, 136(2), 630-645. doi: 10.1093/brain/aws356.

Rello, L., Baeza-Yates, R., Llisterri, J. (2014). DysList: An Annotated Resource of 
Dyslexic Errors. Conference: LREC 2014. Proceedings of the Ninth International 
Conference on Language Resources and EvaluationAt: Reykjavik. Iceland. DOI: 
10.13140/2.1.2542.7205.

Rodrigues, C., Lourenço-Gomes, M. C., Alves, I., Janssen, M., & Gomes, I. L. 
(2015): EFFE-On – Escreves como falas – Falas como escreves? (Online corpus 
of writing and speech of children in the early years of schooling). Lisboa: CLUL.

Rosa, P. (2011). Ortografia e desenvolvimento da escrita – um estudo sobre con-
cepções e estratégias usadas por professores e terapeutas da fala. Dissertação 
de Mestrado. Universidade Nova de Lisboa.

Saraiva, D., Lousada, M., Hall, A., & Jesus, L. M. T.  (2017) Paediatric Automatic 
Phonological Analysis Tools (APAT). Logop. Phoniatr. Vocology, 42(4), 153-159. 
doi:10.1080/14015439.2016.1237544. 

Snowling, M. (2013). Early identification and interventions for dyslexia: a 
contemporary view. J Res Spec Educ Needs, 13(1), 7-14. doi:10.1111/j.
1471-3802.2012.01262.x.

Torres, R. e Fernández, P. (1997). Dislexia, disrtografia e disgrafia. Portugal: McGraw- 
-Hill.

Vigário, M., Martins, F., Frota, S. (2006). A ferramenta FreP e a frequência de tipos 
silábicos e classes de segmentos no Português. In F. Oliveira, & J. Barbosa, J. 
(Eds). XXI Encontro da Associação Portuguesa de Linguística. 675-687. Textos 
Selecionados. APL.



Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

61

4
ANSIEDADE E AUTOCONCEITO 
EM CRIANÇAS E ADOLESCENTES 

COM E SEM DISLEXIA
Mariana Lourenço – Escola Superior de Educação e Ciências Sociais do Politéc-
nico de Leiria. [mnl2128@hotmail.com]
Marta Fonseca – Escola Superior de Educação e Ciências Sociais do Politécnico 
de Leiria; CI&DEI – Centro de Estudos em Educação e Inovação; CIEQV – Centro 
de Investigação em Qualidade de Vida. [marta.fonseca@ipleiria.pt]

Resumo
A dislexia encontra-se associada a insucesso escolar e tem sido alvo de diver-

sos estudos sobre o seu impacto emocional. Parte da literatura aponta para a asso-
ciação entre dislexia e níveis de ansiedade mais elevados; dislexia e autoconceito 
mais baixo, remetendo, igualmente, para estas variáveis interferirem de forma 
negativa na aprendizagem escolar das crianças e adolescentes com dislexia. O 
presente trabalho tem como principal objetivo analisar a ansiedade e o autocon-
ceito de alunos com e sem dislexia. No estudo participaram 31 crianças e adoles-
centes com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos (M = 12,55; DP = 1,41), 
9 com dislexia e 22 sem dislexia. Os instrumentos de avaliação utilizados foram o 
Inventário de Ansiedade Estado-Traço para Crianças e a Escala de Autoconceito de 
Piers-Harris para Crianças. Os resultados obtidos indicam existirem diferenças 
estatisticamente significativas ao nível da ansiedade e autoconceito entre os dois 
grupos em estudo, no sentido de as crianças e adolescentes com dislexia apresen-
tarem níveis de ansiedade-estado e de autoconceito mais baixos do que as crian-
ças e adolescentes sem dislexia. Os resultados vão, igualmente, no sentido de os 
participantes com dislexia serem mais ansiosos (ansiedade-traço) e apresentarem 
um autoconceito mais baixo do que os seus pares sem dislexia. 

Palavras-chave: dislexia; ansiedade; autoconceito; crianças; adolescentes.

Abstract
Dyslexia is associated with school failure and has been the subject of several 

studies on its emotional impact. Part of the literature points to the association 
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between dyslexia and higher levels of anxiety; dyslexia and lower self-concept, 
also referring to the fact that these variables interfere negatively in the school 
learning of children and adolescents with dyslexia. The main objective of this 
work is to analyze the anxiety and self-concept of students with and without 
dyslexia. In the study participated 31 children and adolescents aged between 10 
and 15 years (M = 12.55; SD = 1.41), of which 9 with dyslexia and 22 without 
dyslexia. The assessment instruments used were the State-Trait Anxiety Inventory 
for Children and the Piers-Harris Self-Concept Scale for Children. The results 
obtained indicate that there are statistically significant differences in terms of 
anxiety and self-concept between the two groups under study, in the sense that 
children and adolescents with dyslexia have lower levels of state-anxiety and self-
concept than children and adolescents without dyslexia. The results also suggest 
that participants with dyslexia are more anxious (trait-anxiety) and have a lower 
self-concept than their non-dyslexic peers.

Keywords: dyslexia; anxiety; self-concept; children; teenagers.

INTRODUÇÃO
O presente trabalho aborda um tema que suscita interesse e preocupa 

pais e professores no contexto escolar e social – a ansiedade e o autocon-
ceito em crianças e adolescentes com e sem dislexia. 

A leitura é uma aquisição fundamental e das aprendizagens mais 
importantes, constituindo uma competência indispensável para se (con)
viver em comunidade. A leitura é uma tarefa difícil e trabalhosa, sobretudo 
para os indivíduos que apresentam dificuldades a este nível. Desde cedo, 
as crianças comparam-se com os seus pares, apercebendo-se rapidamente 
que existem diferenças, ou seja, aqueles com dislexia depressa se aperce-
bem que enfrentam obstáculos na compreensão e assimilação dos conteú-
dos escolares, o que não acontece com a maioria dos seus colegas. Estas 
crianças podem manifestar falta de confiança e, em muitas situações, sen-
tem-se insatisfeitas e incapazes, porque estão conscientes que não conse-
guem atingir as expectativas que a família e os professores têm acerca de 
si. Alguns alunos encontram, ou são ajudados a encontrar, estratégias para 
preservar o autoconceito – perceção que têm de si próprios – e controlar 
a ansiedade apesar das suas dificuldades, mas outros não conseguem lidar 
de forma adequada com o problema.

A dislexia gera, muitas vezes, sentimentos de ansiedade e baixo auto-
conceito, que, por sua vez, são apontados como variáveis preditoras de 
baixo rendimento académico, sendo que os alunos que apresentam níveis 
de ansiedade mais elevados e um autoconceito mais baixo tendem a obter 
resultados escolares inferiores relativamente aos alunos com baixa ansie-
dade e um autoconceito mais elevado (Pienda et al., 2000; Silva & Fleith, 
2005; Stevanato et al., 2003). 
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Aquando da iniciação escolar de uma criança, se a aprendizagem da 
leitura se considerar mais difícil e mais lenta do que o esperado para os 
parâmetros adequados à idade, deverá ser levada a cabo uma avaliação 
para que se possa apurar se se está perante um caso de dislexia. Se tal se 
comprovar, deverá ser implementada uma intervenção e um acompanha-
mento que promovam a aquisição de estratégias adequadas para que a 
criança aprenda a lidar com as suas dificuldades e, consequentemente, 
melhore a sua autoconfiança, o sentimento de autoeficácia e o desempe-
nho. Contudo, importa aqui salientar que o professor e a equipa multidis-
ciplinar escolar não devem esperar por um diagnóstico para que se dê 
início à intervenção nas dificuldades manifestadas pelo aluno. A interven-
ção em tempo útil constitui um fator de bom prognóstico, quer para o 
sucesso escolar, quer para o desenvolvimento socioemocional do aluno. 
Ao nível da intervenção e do apoio psicopedagógico importa referir a 
existência do Decreto-Lei n.º 54/2018 de 6 de julho – que “estabelece os 
princípios e as normas que garantem a inclusão, enquanto processo que 
visa responder à diversidade das necessidades e potencialidades de todos 
e de cada um dos alunos”.

Dislexia
Segundo a Associação Portuguesa de Pessoas com Dificuldade de 

Aprendizagem Específicas (2014), o número de crianças com estas dificul-
dades está a aumentar e 10% das crianças escolarizadas apresentam este 
tipo de problema, sobretudo na leitura (Fonseca, 2014). 

De acordo com o Manual de Diagnóstico e Estatística das Perturbações 
Mentais – DSM-5 (APA, 2014), estas dificuldades enquadram-se na desig-
nação de Perturbação da Aprendizagem Específica (PAE) que constitui 
uma perturbação do neurodesenvolvimento. A sua prevalência situa-se 
entre os 5% e os 15% da população mundial (APA, 2014). Uma caracte-
rística fundamental das PAE é a dificuldade em aprender e usar capacida-
des académicas-chave, sendo que esta dificuldade não é explicada por 
incapacidade intelectual; a aprendizagem é afetada em indivíduos que 
demonstram níveis normais de funcionamento intelectual.  Este manual 
(DSM-5) define-a como: 

Uma perturbação do neurodesenvolvimento com uma origem 
biológica, que é a base das anomalias a nível cognitivo, que 
estão associadas aos sinais comportamentais da perturbação. A 
origem biológica inclui uma interação de fatores genéticos, epi-
genéticos e ambientais os quais afetam a capacidade do cérebro 
de perceber ou processar informação verbal e não-verbal de 
forma eficiente e precisa. (APA, 2014, p. 80)
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A dislexia é uma PAE com défice na leitura. As causas da dislexia são 
múltiplas e dividem-se em dois tipos: as exteriores (exógenas) ao indivíduo 
e as que fazem parte dele (endógenas) (Fonseca, 2014). Fonseca (2014) 
destaca como causas exógenas uma má ou deficiente orientação pedagó-
gica e/ou de métodos de ensino; entre as causas endógenas refere essen-
cialmente dificuldades no processamento da informação visual e auditiva 
ou um deficiente desenvolvimento da linguagem. Indivíduos com dislexia 
também podem apresentar dificuldades na memória de curto prazo, nas 
habilidades organizacionais e na coordenação motora. 

A dislexia é uma PAE que apresenta comorbilidades com outras pertur-
bações do neurodesenvolvimento, nomeadamente, perturbação de hipe-
ratividade/défice de atenção, perturbação da comunicação e/ou perturba-
ção do espectro do autismo, bem como com perturbações de ansiedade 
(DSM-5, 2014).

Devido à possibilidade de a dislexia gerar diversas barreiras e impedi-
mentos ao longo do percurso escolar do aluno, é de extrema importância 
que o diagnóstico seja efetuado o mais cedo possível, para que se possam 
proporcionar, em tempo útil, estratégias diversificadas para a intervenção 
ser a mais adequada. No entanto, os profissionais não devem esperar pelo 
estabelecimento de um diagnóstico – que muitas vezes demora a chegar 
ou nunca chega – para intervir, ou seja, quando surgem dificuldades deve-
-se intervir de imediato. 

Sem intervenção ao longo da escolaridade, as dificuldades iniciais ten-
dem a agravar-se, o que leva a que os alunos não consigam apropriar-se 
das novas matérias, pois estas requerem conhecimentos anteriores que 
não dominam. Sendo a leitura e a escrita duas competências essenciais na 
vida de qualquer ser humano e necessárias para as aprendizagens futuras, 
uma criança que apresente dificuldades nestas áreas comprometerá outras 
áreas, para além de desenvolver sentimentos de desinteresse pela aprendi-
zagem formal, baixa autoestima, baixo autoconceito e ansiedade (Ghisi, 
Bottesi, Re, Cerea & Mammarella, 2016).

A dislexia tem vindo a ser estudada por especialistas das mais diversas 
áreas, nomeadamente, da Psicologia, Educação, Linguística, Genética e 
Neurologia, o que permitiu que fosse ganhando especificidade e interven-
ção em diversos domínios.

Ansiedade
Ao longo dos anos têm sido realizados diversos estudos sobre dislexia, 

que incidem maioritariamente nas suas repercussões neurobiológicas, 
cognitivas e académicas. Não obstante, existem outras dimensões relevan-
tes do desenvolvimento humano que não são tão estudadas e aprofunda-
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das, tais como as consequências que esta problemática pode provocar no 
comportamento emocional e socioemocional, nomeadamente, ao nível 
da ansiedade.

De acordo com a APA (2014), a ansiedade é um estado emocional que 
se caracteriza por uma antecipação do perigo no futuro. A ansiedade 
abarca elementos psicológicos e fisiológicos (Caíres & Shinohara, 2010), 
que ocorrem dentro da normalidade das funções humanas, caracterizan-
do-se por sentimentos de medo, tensão e desconforto, assim como pensa-
mentos apreensivos que surgem da antecipação de perigo ou de algo não 
familiar (Allen, Leonard & Swedo, 1995; Batista & Oliveira, 2005). Este 
estado emocional exprime-se através de manifestações de origem fisioló-
gica (por exemplo, taquicardia, tremores, tonturas) e de origem cognitiva 
(por exemplo, inquietação interna, apreensão, desconforto mental) (Batista 
& Oliveira, 2005; Dalgalarrondo, 2008). A ansiedade é uma emoção que 
tanto pode decorrer de situações/momentos normais como adversos (Joly 
& Oliveira, 2012), considerando-se como uma dimensão normal no 
desenvolvimento humano, assumindo-se como um recurso adaptativo, 
que permite encontrar estratégias e meios de adaptação a vários aconteci-
mentos stressantes (Caballo & Simón, 2005; Rosen & SchulKin, 1998).

No que diz respeito ao desempenho escolar, a ansiedade em níveis 
elevados, o medo de insucesso e fracasso poderão conduzir a respostas 
fisiológicas, emocionais, cognitivas e comportamentais exacerbadas, dei-
xando o aluno vulnerável e incapaz de um bom e adequado desempenho 
(Bernstein & Borchardt, 1991; Caballo et al., 2005; Fonseca, 1998; Rosário 
et al., 2008).

Spielberger (1976) debruçou-se sobre o tema da ansiedade com o 
intuito de compreender todo o seu processo na vida do sujeito em situa-
ções adversas – de stress e ameaça. O estudo realizado por Spielberger 
(1976) considera a ansiedade como podendo ser um estado ou um traço. 
A ansiedade-estado relaciona-se com reações emocionais desagradáveis, 
geradas por sentimentos de tensão, apreensão e nervosismo, em situações 
que o indivíduo considera ameaçadoras (Cordeiro & Freire, s.d.). A ansie-
dade-traço é definida como uma característica de personalidade, ou seja, 
trata-se de uma diferença individual relativamente estável e permanente 
no sujeito, que leva a que interprete um maior número de situações como 
sendo perigosas/ameaçadoras (Spielberger, 1973, como citado por Matias, 
2004).

Nelson, Lindstrom e Foels (2015), num estudo sobre ansiedade face 
aos testes/à avaliação, concluíram que os sujeitos com dislexia apresen-
tam níveis de ansiedade mais elevados do que aqueles sem dislexia.
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Autoconceito
O autoconceito é caracterizado como um constructo multidimensio-

nal, organizado e estável (Peixoto, 2003), que decorre de um conjunto 
de autoperceções que o sujeito tem acerca de si mesmo, ao longo do seu 
desenvolvimento em todos os pormenores da vida (Pipa & Peixoto, 
2011). Por outras palavras, consiste num “conjunto de cognições que o 
sujeito possui sobre si próprio, nos diferentes contextos e tarefas em que 
se envolve” (Peixoto & Almeida, 1999, p. 632). Esta imagem que o indi-
víduo tem de si próprio é desenvolvida com base nas experiências e 
interações sociais com as figuras mais significativas para si, nomeada-
mente, pais, professores e amigos (Fiasse & Grosbois, 2011; Hernandez-
-Pozo et al., 2008; Jardim, 2012).

O autoconceito inclui vários princípios, tais como: (1) a dimensão 
cognitiva, que se baseia num conjunto de características que o sujeito 
utiliza para se descrever e que norteiam o seu comportamento; (2) o fator 
comportamental, que é bastante influenciado pela definição que o 
sujeito tem sobre si mesmo e, por último, (3) a dimensão afetiva, que diz 
respeito aos afetos e às emoções que estão ligados à definição que o 
sujeito tem sobre si mesmo (Sisto, Bartholomeu, Rueda & Fernandes, 
2004). 

Segundo Vaz Serra (1988), existem quatro constituintes que contri-
buem para o desenvolvimento do autoconceito: (1) a maneira como as 
outras pessoas observam o sujeito desenvolve o que designamos de 
fenómeno de espelho, ou seja, o indivíduo tende a ver-se da mesma 
forma que os outros o veem (Shrauger & Shoeneman, 1979); (2) a cons-
ciência e coerência que o indivíduo detém acerca do seu desempenho 
em situações específicas; (3) a comparação do seu comportamento com 
o dos pares com que se identifica; (4) a avaliação de um comportamento 
específico em função dos valores transmitidos pelo grupo a que per-
tence. Perante esta descrição, poder-se-á compreender que o autocon-
ceito é difícil de mudar ou alterar.

O modelo multidimensional do autoconceito, proposto por Shavel-
son, Hubner e Stanton (1976), consiste num modelo de organização do 
autoconceito, apresentando-o de forma hierárquica: no topo surge o 
autoconceito global, que se subdivide em: autoconceito académico, do 
qual faz parte o autoconceito matemático e o autoconceito na língua 
materna, e em autoconceito não académico, que inclui o autoconceito 
social, emocional e físico (Peixoto & Almeida, 2011).
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Metodologia

Objetivos
O presente estudo tem como principal objetivo analisar a ansiedade e 

o autoconceito em crianças e adolescentes com e sem dislexia, preten-
dendo-se comparar dois grupos de alunos para verificar se existem dife-
renças ao nível do seu autoconceito e ansiedade (estado e traço). Preten-
de-se igualmente analisar estas variáveis em função do sexo e da idade. 

Participantes
Participaram 31 alunos de duas escolas do distrito de Leiria: 20 rapari-

gas (64,5%) e 11 rapazes (35,5%), com idades compreendidas entre os 10 
e os 15 (M = 12,55; DP = 1,41). O grupo com dislexia (CD) é constituído 
por 9 crianças e adolescentes, 5 raparigas (55,6%) e 4 rapazes (44,4%) 
entre os 10 e os 15 anos (M = 13,44; DP = 2,35). O grupo sem dislexia 
(SD) é composto por 22 alunos, 15 raparigas (68,2%) e 7 rapazes (31,8%), 
entre os 12 e os 14 anos (M = 12,18; DP = 0,50). Das várias turmas con-
tactadas, estes foram os alunos cujos encarregados de educação autoriza-
ram a participação no estudo.

Instrumentos
Construiu-se um Questionário Sociodemográfico e utilizaram-se o 

Inventário de Ansiedade Estado-Traço para Crianças (STAIC) e a Escala de 
Autoconceito de Piers-Harris para Crianças (PHCSCS-2).

Inventário de Ansiedade Estado-Traço para Crianças
(Ponciano & Matias, 2004)
O Inventário de Ansiedade Estado-Traço para Crianças é a versão por-

tuguesa do State-Trait Anxiety Inventory for Children – STAIC de Spielber-
ger et al. (1973), traduzido e adaptado por Ponciano e Matias (2004). Esta 
perspetiva de ansiedade-estado e ansiedade-traço entende a ansiedade 
como um estado que é temporário e como um traço de personalidade 
considerado estável. A ansiedade-estado é um estado emotivo momentâ-
neo, composto por sentimentos subjetivos de tensão e nervosismo, com-
preendidos conscientemente pelo aluno e decorrente do aumento de ati-
vidades do sistema nervoso autónomo. A ansiedade traço diz respeito a 
diferenças individuais consideradas estáveis, visíveis em momentos enca-
rados como ameaçadores, na qual a resposta poderá incidir em reações de 
ansiedade diferentes, quer na intensidade, quer na duração (Spielberger, 
1966, 1975, como citado em Matias, 2004). Este questionário tem como 
finalidade medir a ansiedade em crianças e adolescentes com idades 
compreendidas entre os 9 e os 15 anos, podendo ser aplicado em crianças 
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mais novas que apresentem capacidade de leitura média ou superior. Em 
primeiro lugar, é aplicada a escala ansiedade-traço e, de seguida, a escala 
de ansiedade-estado para que as respostas não sejam influenciadas por 
fatores situacionais e ambientais.

O STAIC é constituído por 40 itens, sendo que metade dos itens medem 
a ansiedade-estado e a outra metade a ansiedade-traço. Os itens são cota-
dos através de uma escala tipo Likert de 4 pontos, sendo que: 4 = Quase 
sempre, 3 = Frequentemente, 2 = Algumas vezes e 1 = Quase nunca. No 
questionário existem 10 itens na escala de Estado (STAI forma Y – 1), que 
são os itens 1, 2, 5, 8, 10, 11, 15, 16, 19 e 20 e 9 itens na escala de Traço 
(STAI forma Y – 2), que são os itens 21, 23, 26, 27, 30, 33, 34, 36 e 39 
onde a ansiedade está ausente (itens de cotação invertida). A fidedigni-
dade, avaliada através do coeficiente alfa de Cronbach (α), para a escala 
Ansiedade-Estado é de 0,86 para os rapazes e 0,88 para as raparigas; para 
a escala Ansiedade-Traço é de 0,76 para os rapazes e 0,81 para as rapari-
gas. De acordo com Pestana e Gageiro (2008), os valores destes alfas são 
considerados bons, com a ansiedade-traço a apresentar um alfa de 0,80 e 
a ansiedade-estado um alfa de 0,78.

Escala de Autoconceito de Piers-Harris para Crianças (Veiga, 2006)
A Escala de Autoconceito de Piers-Harris para Crianças (PHCSCS-2) foi 

desenvolvida em 1964 por Piers-Harris e revista 20 anos mais tarde por 
Piers (1984). Inicialmente era composta por 80 itens, mas, em 2002, Piers 
e Herzberg fazem uma nova revisão e reduzem-na para 60 itens, passando 
a designar-se PHCSCS-2. Tendo em conta esta última versão, em Portugal, 
Veiga realiza uma nova revisão e adaptação (Veiga, 2006). A PHCSCS – 2 
é um instrumento cujo objetivo serve para avaliar o autoconceito de crian-
ças e adolescentes com idades compreendidas entre os 8 e os 18. A sua 
constituição é de 60 itens, que descrevem como a pessoa se pode sentir 
em relação a si mesma através de uma resposta de Sim ou Não. Esta escala 
apresenta um conjunto de fatores, a saber: Popularidade (PO) com 10 
itens (1, 3, 6, 11, 32, 37, 41, 47, 51 e 57); Satisfação-Felicidade (SF) com-
posta por 8 itens (2, 28, 31, 35, 40, 42, 53, 60); Ansiedade (AN) (nestes 
itens quanto maior é a pontuação neste fator, menor é a ansiedade) é 
composta por 8 itens (4, 7, 10, 17, 23, 29, 56 e 59); Estatuto Intelectual e 
Escolar (EI) tem 13 itens (5, 16, 21, 22, 24, 25, 26, 34, 39, 43, 50, 52 e 55); 
Aparência e Atributos Físicos (AF) tem 8 itens (8, 9, 15, 33, 44, 46, 49 e 
54); e Aspeto Comportamental (AC) engloba 13 itens (12, 13, 14, 18, 19, 
20, 27, 30, 36, 38, 45, 48 e 58). A escala é composta pelos seguintes itens 
inversos: 1, 3, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 17, 19, 20, 21, 23, 25, 27, 29, 30, 
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32, 35, 36, 37, 38, 40, 43, 45, 47, 48, 51, 52, 56, 57, 58 e 59. A cotação 
é atribuída de acordo com a pontuação que está determinada para cada 
item, sendo dado 1 ponto ou zero, conforme a resposta for reveladora, 
respetivamente, de uma atitude positiva ou negativa face a si mesmo. Por 
exemplo, no item 11 (“Não sou popular”) a pontuação é 0 se a resposta for 
“Sim” e 1 se a resposta for “Não” (Veiga, 2006). O número de pontos atri-
buídos indica o valor do autoconceito global, sendo que quanto mais alto 
for o valor mais elevado será o autoconceito. A cotação permite obter o 
valor global bem como o valor correspondente a cada fator.

Análise Estatística
A análise estatística deste estudo é realizada através do programa 

Statistical Package for Social Sciences (SPSS), versão 27.0 para Windows. 
Para verificar a normalidade da distribuição da amostra utilizou-se o 
teste de Kolmogorov-Smirnov. Tendo-se concluído que a amostra apre-
senta uma distribuição normal, utilizaram-se testes paramétricos.

Tabela 1 – Teste de Normalidade

Resultados
A comparação das médias obtidas no STAIC e na escala de autocon-

ceito PHCSCS 2 permitiu verificar a existência de diferenças estatistica-
mente significativas entre os grupos em análise. As crianças/adolescentes 
SD revelam mais ansiedade-estado (M = 41,82; DP = 5,56) e total da 
ansiedade (M = 83,09; DP = 6,55) do que as CD, que apresentam mais 
ansiedade-traço (M = 41,27; DP = 2,71). No que diz respeito ao auto-
conceito, as crianças/adolescentes SD apresentam valores mais elevados 
nas dimensões do aspeto comportamental (M = 10,44; DP = 2,55), esta-
tuto intelectual (M = 7,68; DP = 2,47), popularidade (M = 7,00; DP = 
2,17) e autoconceito total mais elevado (M = 40,22; DP=8,64). Ainda no 
que concerne ao autoconceito, são as crianças/adolescentes CD que 
têm valores mais elevados nas dimensões da ansiedade (M = 4,89; DP = 
2,20), aparência física (M=5,56; DP = 1,42) e satisfação–felicidade (M = 
6,86; DP = 1,35).
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Tabela 2 – Comparação da ansiedade e autoconceito 
entre os dois grupos – CPAE e SPAE

CPAE 
(n= 9)

SPAE 
(n= 22)

M DP M DP T P

STAIC (Ansiedade-Estado) 38,89 6,71 41,82 5,56 -1,254 0,378

STAIC (Ansiedade-Traço) 41,27 2,71 40,78 2,72 -0,461 0,816

STAIC (Total) 79,67 7,15 83,09 6,55 -1,287 0,369

PHCSCS – 2 (Autoconceito)

Aspeto Comportamental 10,32 2,05 10,44 2,55 0,145 0,558

Ansiedade 4,89 2,20 3,36 2,12 1,793 0,962

Estatuto Intelectual 6,00 3,35 7,68 2,47 -1,548 0,505

Popularidade 6,27 2,09 7,00 2,17 0,867 0,724

Aparência Física 5,56 1,42 4,27 2,29 1,552 0,074

Satisfação-Felicidade 6,86 1,35 6,33 2,06 -0,847 0,177

Autoconceito Total 38,77 8,93 40,22 8,64 0,414 0,461

Notas: n = número de participantes; M = média; DP = desvio-padrão; t = t de 
Student; p = nível de significância (p < 0,05); CPAE = Grupo com perturbação da 
aprendizagem específica; SPAE = Grupo sem perturbação da aprendizagem 
específica.

       
A fim de se analisar a relação entre o autoconceito, a ansiedade-es-

tado e a ansiedade-traço nos dois grupos em estudo, os resultados obti-
dos decorrentes do coeficiente de Pearson demonstram que existe uma 
correlação estatisticamente positiva de magnitude moderada entre a 
ansiedade-estado e algumas dimensões do autoconceito, nas crianças e 
adolescentes SD, nomeadamente a ansiedade (r = 0,461) e a aparência 
física (r = 0,455). No que diz respeito ao grupo de crianças e adolescen-
tes CD, verifica-se uma correlação estatisticamente positiva de magni-
tude moderada entre o total da ansiedade e a dimensão estatuto intelec-
tual da escala de autoconceito (r = 0,672). Apesar de ambos os grupos 
apresentarem correlações estatisticamente positivas, apenas no grupo de 
crianças/adolescentes SD se verifica uma correlação estatisticamente 
negativa de magnitude moderada entre a ansiedade-estado e uma dimen-
são do autoconceito: Popularidade (r = -0,498).
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Depois de, nos dois grupos – CD e SD –, se verificarem associações 
significativas entre o autoconceito e a ansiedade, passou-se à análise das 
diferenças no autoconceito e na ansiedade, começando por se criar dois 
grupos: crianças/adolescentes com autoconceito baixo e alto. Não exis-
tindo na literatura uma definição exata do que consiste um autoconceito 
alto e baixo, utiliza-se a pontuação da escala presente neste estudo 
(Veiga, 2006), que considera um autoconceito alto a partir do valor 50. 
Nas crianças CD observam-se diferenças estatisticamente significativas 
na ansiedade-estado (t = 1,344; p = 0,000), uma vez que as crianças que 
têm um autoconceito mais elevado têm mais ansiedade-estado (M = 
47,00; DP = 0,00), comparativamente às crianças com um autoconceito 
mais baixo (M = 37,88; DP = 6,40). Em relação às crianças SD verifica-
ram-se diferenças estatisticamente significativas na ansiedade-estado (t = 
-3,102; p=0,940) em que as crianças com autoconceito alto apresentam 
níveis de ansiedade mais elevados (M = 43,28; DP = 4,56) do que as 
crianças com um autoconceito mais baixo (M = 35,25; DP = 5,31).

Tabela 4 – Análise da variância do autoconceito e da ansiedade nas crianças e 
adolescentes CPAE e SPAE, tendo em conta o nível de autoconceito (baixo e alto)

Autoconceito CPAE (n=9) Autoconceito SPAE (n=22)
Baixo (n=8) Alto (n=1) Baixo 

(n=18)
Alto (n=4)

M DP M DP T P M DP M DP T P
Ansiedade-
Estado

37,88 6,40 47,00 0,00 1,344 0,000 35,25 5,31 43,28 4,56 -3,102 0,940

Ansiedade-
Traço

40,63 2,87 42,00 0,00 0,451 0,000 41,28 2,63 41,25 3,50 -0,018 0,499

Ansiedade
Total

78,50 6,67 89,00 0,00 1,483 0,000 84,56 5,33 76,50 8,26 -2,482 0,372

Auto-
conceito
AC 9,94 2,07 12,00 0,00 1,071 0,000 10,13 2,53 13,00 0,81 1,921 0,089
AN 2,83 1,94 5,75 0,00 0,509 0,000 4,75 2,31 6,00 0,95 2,877 0,338
EI 5,13 2,23 11,00 0,00 3,326 0,000 6,94 2,04 13,00 1,15 3,790 0,170
PO 5,67 1,78 9,00 0,00 0,970 0,000 6,75 2,18 9,00 0,81 3,604 0,036
AF 5,63 1,50 5,00 0,00 -0,391 0,000 3,72 1,50 6,75 0,95 2,733 0,105
SF 6,61 1,37 8,00 0,00 0,842 0,000 6,13 2,10 8,00 0,00 1,978 0,019
Total 38,50 7,40 54,00 0,00 1,973 0,000 35,72 6,60 52,50 2,08 4,941 0,037

Notas: n = número de participantes; M = Média; DP = Desvio-padrão; t = t de 
student; p = nível de significância (p < 0,05). AC = Aspeto comportamental; NA 
= Ansiedade; EI = Estatuto intelectual; PO = Popularidade; AF = Aparência física; 
SF = Satisfação-felicidade. CPAE = Grupo com perturbação de aprendizagem 
específica; SPAE = Grupo sem perturbação de aprendizagem específica.
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A análise das diferenças na ansiedade e no autoconceito em função 
do sexo, em cada grupo (SD e CD), utilizando o teste t de Student, reve-
laram diferenças estatisticamente significativas no que diz respeito ao 
autoconceito: nas SD em duas das dimensões do autoconceito, nomea-
damente, a aparência física (t = -0,018; p = 0,011), sendo que os rapazes 
têm níveis mais elevados de autoconceito (M = 5,60;DP = 1,14), compa-
rativamente com as raparigas (M = 5,50; DP = 1,91); e a satisfação-feli-
cidade (t = 0,346; p = 0,044), em que as raparigas apresentam níveis 
mais elevados de autoconceito (M = 6,93; DP = 1,03) do que os rapazes 
(M = 6,25; DP = 1,70).

Tabela 5 – Ansiedade e autoconceito em função do sexo em crianças e 
adolescentes CPAE e SPAE

Sexo CPAE (n=9) Sexo SPAE (n=22)

Masc. (n=4) Fem. (n=5) Masc. (n=7) Fem. (n=15)
M DP M DP T P M DP M DP T P

Ansiedade-
Estado 36,25 7,58 41,00 5,87 1,063 0,710 39,14 6,14 43,07 4,99 1,598 0,454

Ansiedade- 
 Traço 41,00 2,58 40,60 3,13 -0,205 0,608 41,43 2,29 41,20 2,95 -0,180 0,231

Ansiedade 
(Total) 77,25 7,89 81,60 6,73 0,894 0,929 80,57 6,18 84,27 6,58 1,248 0,872

Autoconceito
AC  9,00 2,94 11,60 1,67 1,681 0,457 10,29 1,97 10,33 2,16 0,049 0,860
AN 5,25 1,89 2,60 1,54 -0,416 0,379 5,00 2,38 4,60 2,60 -2,852 0,347
EI 5,25 2,21 6,60 4,21 0,574 0,316 8,71 2,49 7,20 2,39 -1,363 0,769
PO 7,25 0,95 6,13 1,80 -0,290 0,109 6,57 2,76 6,80 2,95 -0,448 0,063

AF 4,29 3,20 4,27 1,87 0,098 0,222 5,60 1,14 5,50 1,91 -0,018 0,011
SF 6,71 1,97 6,40 2,51 0,102 0,583 6,25 1,70 6,93 1,03 0,346 0,044
Total 38,50 4,12 37,47 7,59 0,509 0,315 41,57 11,45 41,60 11,45 -1,004 0,060
Notas: n = número de participantes; M = média; DP = Desvio-padrão; t = t de 
Student; p = nível de significância (p < 0,05). AC = Aspeto comportamental; NA = 
Ansiedade; EI = Estatuto intelectual; PO = Popularidade; AF = Aparência Física; SF 
= Satisfação e Felicidade. A-Traço = Ansiedade Total. CPAE = Grupo com perturba-
ção de aprendizagem específica; SPAE = Grupo sem perturbação de aprendiza-
gem específica.

Para a análise de eventuais diferenças das variáveis estudadas em rela-
ção à idade, dividiram-se os participantes em dois grupos: crianças dos 10 
aos 12 anos e adolescentes dos 13 aos 15 anos. Os resultados obtidos 
revelaram diferenças estatisticamente significativas no grupo CD (t = 0,409; 
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p = 0,034), em que as crianças (10-12 anos) apresentam valores mais ele-
vados na ansiedade-traço (M = 41,33; DP = 1,15) quando comparadas 
com os adolescentes (M = 40,50; DP = 3,33). No mesmo grupo – CD –, 
observam-se diferenças estatisticamente significativas em vários domínios 
do autoconceito, nomeadamente no estatuto intelectual (t = 0,000; p = 
0,013), em que os adolescentes apresentavam valores mais elevados (M = 
6,00; DP = 1,78) do que as crianças (M=6,00; DP=6,08); na popularidade 
(t = -0,970; p = 0,040), os jovens também obtiveram valores mais elevados 
(M = 7,50; DP = 1,22) do que os restantes membros do grupo (10-12 anos) 
(M = 6,00; DP = 3,60); e por fim, na satisfação-felicidade (t = -2,017; p = 
0,025), verificou-se a mesma tendência, sendo os jovens (13-15 anos) com 
valores superiores (M = 7,17; DP = 0,75) face aos jovens mais novos (10-
12 anos) (M = 7,00; DP = 1,10).

Tabela 6 – Ansiedade e autoconceito por idades em crianças e adolescentes 
CPAE e SPAE

Idade CPAE (n=9) 	 Idade SPAE (n=22)
10-12 (n=3) 13-15 (n=6) 10-12 (n=19) 13-15 (n=3)

M DP M DP T P M DP M DP T P
Ansiedade- 
Estado 37,00 8,66 39,83 6,24 -0,571 0,443 42,21 5,71 39,33 4,50 0,827 0,401

Ansiedade-
Traço 41,33 1,15 40,50 3,33 0,409 0,034 41,32 2,84 41,00 2,00 0,183 0,132

Ansiedade
(Total) 78,33 9,29 80,33 6,77 -0,373 0,501 83,53 6,85 80,33 3,78 0,777 0,198

Autoconceito
AC  9,67 2,80 12,00 1,00 1,358 0,252 10,58 1,98 8,67 2,08 1,546 0,983
na 4,00 2,00 5,33 2,33 -0,839 0,632 3,05 1,95 5,33 2,51 -1,817 0,746
EI 6,00 6,08 6,00 1,78 0,000 0,013 7,79 2,50 7,00 2,64 0,504 0,969
PO 6,00 3,60 7,50 1,22 -0,970 0,040 6,53 2,09 4,67 1,52 1,466 0,396
AF 4,67 0,57 6,00 1,54 -1,402 0,427 4,58 2,06 2,33 3,21 1,639 0,289
SF 7,00 1,10 7,17 0,75 -2,017 0,025 4,67 3,05 6,00 2,64 1,200 0,018
Total 37,33 15,63 41,67 3,77 -0,685 0,035 39,53 9,05 34,00 7,81 0,996 0,543
Notas: n = número de participantes; M = média; DP = Desvio-padrão; t = t de 
Student; p = nível de significância (p < 0,05). AC = Aspeto comportamental; NA = 
Ansiedade; EI = Estatuto intelectual; PO = Popularidade; AF = Aparência Física; SF 
= Satisfação e Felicidade. A-Traço = Ansiedade Total. CPAE = Grupo com perturba-
ção de aprendizagem específica; SPAE = Grupo sem perturbação de aprendiza-
gem específica.

No grupo SD, constata-se apenas uma diferença estatisticamente sig-
nificativa (t = 1,200; p = 0,018), na qual as crianças (10-12 anos) revelam 
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valores mais elevados no domínio Satisfação-Felicidade do autoconceito 
(M = 4,67; DP = 3,05), em relação aos restantes jovens (13-15 anos) 
pertencentes ao grupo (M = 6,00; DP = 2,64).

Discussão dos resultados
Indo ao encontro do objetivo de verificar a existência de diferenças 

na ansiedade e autoconceito entre os grupos CD e SD, o nosso estudo 
mostra algumas diferenças entre os grupos. As crianças/adolescentes SD 
revelam mais ansiedade-estado e total de ansiedade do que as crianças 
CD, que apresentam mais ansiedade-traço. Segundo Joly e Oliveira 
(2012), na escola as crianças vivenciam situações de maior stress, por 
exemplo nos momentos de avaliação, em que, independentemente de 
terem um alto ou baixo desempenho escolar, ficam mais ansiosas, mani-
festando assim ansiedade-estado. Por outro lado, a ansiedade-traço é 
uma característica da personalidade, em que a criança identifica situa-
ções como ameaçadoras, ou seja, decorre de problemas de internaliza-
ção (Bartholomeu et al. 2006). 

As crianças SD revelam um autoconceito mais elevado, obtendo uma 
maior pontuação nas dimensões do autoconceito comportamental, esta-
tuto intelectual e popularidade, permitindo caracterizá-los como sendo 
mais assertivos e com uma melhor aceitação por parte dos pares (Okano 
et al., 2004). De acordo com a literatura existente, e em concordância 
com os resultados obtidos, as crianças/jovens CD manifestam menor 
autoconceito no geral, em comparação com as crianças SD (Hay et al., 
1998; Linhares et al., 1993; Marturano, 1997; Stevanato et al., 2003).

Por sua vez, as crianças/adolescentes CD apresentam valores mais 
elevados nos domínios do autoconceito da ansiedade, aparência física e 
satisfação-felicidade, o que poderá estar associado ao acompanhamento 
individual psicopedagógico de que beneficiam, ajudando deste modo 
ao desenvolvimento de estratégias de proteção do autoconceito. Alguns 
autores concluíram que são visíveis o progresso escolar e o controlo de 
dificuldades emocionais de uma criança após o acompanhamento psi-
copedagógico (e.g., Cia & Barham, 2009); outros (Golbert, 2012; Mene-
zes, 2007; Oliveira, 2012) apontam para o facto da intervenção psicope-
dagógica ter contribuído não só para melhorias significativas a nível 
pedagógico como comportamental. 

Os resultados do nosso estudo demonstram a existência de uma cor-
relação significativa positiva entre a ansiedade-estado e o autoconceito 
nas crianças e adolescentes SD. Esta correlação positiva sugere que há 
uma relação entre a ansiedade manifestada pelos alunos e o autocon-
ceito, sendo possível que a ansiedade provenha de um aumento de pres-
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são em situações imprevistas, ou prognosticadas como mais ansiosas, 
como por exemplo, as provas de avaliação (Joly & Oliveira, 2012). Ste-
vanato et al. (2003) apresentam alguns estudos que não vão ao encontro 
destes resultados, pois as suas conclusões indicam que as crianças CD 
apresentam mais vulnerabilidade relacionada com o desempenho esco-
lar, acabando por manifestar mais ansiedade, e, por consequência, mais 
baixo autoconceito. Nas crianças/adolescentes SD verifica-se uma cor-
relação negativa significativa entre a ansiedade-traço e um domínio do 
autoconceito – a popularidade. Perante os resultados, podemos referir 
que, no grupo SD, quanto maior for o autoconceito (os seus vários domí-
nios e o autoconceito global), menor será a ansiedade-traço, e quanto 
maior o autoconceito comportamental, menor será a ansiedade total. 
Neste sentido, Vaz Serra (1988) defende que existe uma correlação alta-
mente negativa entre o autoconceito e a ansiedade, destacando a impor-
tância do autoconceito na vida do indivíduo. Paralelamente, Joly e Oli-
veira (2012) consideram a ansiedade como um dos fatores de dificuldades 
de adaptação escolar.

No que diz respeito ao estudo das diferenças na ansiedade-estado e 
ansiedade-traço em função do nível de autoconceito (baixo e alto) nas 
crianças e adolescentes CD e SD, em ambos os grupos verifica-se que as 
crianças e adolescentes que têm um autoconceito mais alto apresentam 
níveis mais elevados de ansiedade-estado comparando com os que têm 
um autoconceito mais baixo. Esta situação poderá justificar-se devido ao 
facto destas crianças e adolescentes terem uma boa autoimagem e, por 
não a quererem devastar, colocam em si próprios muita tensão em deter-
minadas situações, tornando-as ansiógenas. Será, igualmente, de referir 
que a aplicação dos instrumentos utilizados neste estudo poderá ter sido 
sentida por algumas crianças/adolescentes como uma situação idêntica 
à realização de um momento de avaliação. Em contrapartida, Jardim 
(2012) considera que a ansiedade-estado pode contribuir para uma 
maior perceção por parte das crianças e adolescentes acerca da sua falta 
de capacidades para um bom desempenho académico, desencadeando-
-lhes a vontade de encontrar formas de aumentar as suas habilidades, 
através dos vários desafios e experiências, contribuindo para um maior 
autoconceito e perceção de si mesmo. 

Na análise em função do sexo, as raparigas do grupo SD exibem 
valores mais elevados na ansiedade-traço e um autoconceito geral mais 
alto, comparativamente às raparigas do grupo CD. A literatura refere que 
uma criança/adolescente com níveis de ansiedade-traço mais elevados 
tende a interpretar situações escolares de maior stress como ameaçado-
ras (Matias, 2004), tornando-as mais vulneráveis, sobretudo as raparigas 
(Joly & Oliveira, 2012).
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Conclusão
Os resultados do nosso estudo assentam, em parte, nas mesmas ideias 

e lógicas da literatura existente, que caracteriza as crianças com dislexia 
como sendo mais ansiosas (ansiedade-traço) e com um melhor autocon-
ceito, comparativamente com as crianças sem dislexia (Bartholomeu et al., 
2006; Hernandez-Pozo et al., 2008; Sisto & Fernandes, 2004; Sood, 1994). 

O apoio psicopedagógico, conforme previsto no âmbito das medidas 
seletivas do Decreto-Lei n.º 54/2018 de 6 de julho – que “estabelece os 
princípios e as normas que garantem a inclusão, enquanto processo que 
visa responder à diversidade das necessidades e potencialidades de 
todos e de cada um dos alunos” -, poderá constituir um fator que, para 
além de contribuir para o progresso escolar, poderá ajudar ao controlo 
das dificuldades emocionais e comportamentais dos alunos com CD 
(Cia & Barham, 2009; Golbert, 2012; Menezes, 2007; Oliveira, 2012)

Propostas para futuros estudos poderão incluir a avaliação da relação 
entre a ansiedade parental e a dislexia nos filhos, no sentido de perceber 
de que forma é que a ansiedade parental pode influenciar a ansiedade e 
interferir no autoconceito das crianças e dos adolescentes.
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A dupla excecionalidade é definida como a presença de elevado potencial 
ocorrendo em conjunto com uma desordem neurológica. Especificamente, a 
associação, numa mesma pessoa, entre sobredotação e dislexia conduz-nos ao 
estudo aprofundado destes dois domínios de estudo.

I – Sobredotação

Não existe uma teoria única e universal relativamente à sobredo-
tação. Entre os diversos modelos que tentam explicar a sobredotação, 
encontram-se pontos comuns em alguns aspetos básicos:

a)	a capacidade é simultaneamente inata e genética, mas também 
adquirida, ou seja, podem ser promotores de talento, o ambiente 
socioeconómico e cultural em que o indivíduo se insere, as carac-
terísticas físicas do seu contexto, os estímulos nele disponíveis, a 
aquisição de conhecimentos à posteriori, a efetividade e qualidade 
das relações familiares e de pares;

b)	é também consensual que as pessoas com altas capacidades não 
constituem um grupo homogéneo, existindo diferentes graus e áreas 
de capacidade, com expressão em domínios muito diferenciados;

c)	são referidos como «dessincronias» os domínios que neles se apre-
sentam muitas vezes discrepantes – o cognitivo e o sócio-emocional 
ou o cognitivo e o psicomotor.

Considerando as principais características, as mais apontadas são:

i)	 Capacidade verbal: vocabulário extenso e invulgar para a 
idade, boa compreensão de material escrito ou lido, boa 
expressão para o seu nível etário.
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ii)	 Variedade de interesses: interesse por vários assuntos, gosto 
de colecionar, ter hobbies e passatempos, participar em 
diversas atividades.

iii)	 Curiosidade: muito ativo, demonstra interesse pela relação 
causa-efeito, procura saber o como, quando, onde, o quê, o 
porquê.

iv)	 Boa memória: boa fixação e seleção.
v)	 Problema com repetições e monotonia.
vi)	 Persistência: interessa-se muito por um assunto, é determi-

nado.
vii)	 Independente: automotivado, não sente necessidade de 

orientação, é autónomo.
viii)	Criativo: cria novas maneiras de fazer, com ideias e sugestões 

invulgares, pratica a fuga a convencionalismos.
ix)	 Sensível: reage às críticas e rejeições, tem atenção aos outros 

e ao mundo social e físico.
x)	 Com sentido de justiça: emite opiniões claras sobre o certo e 

o errado, com intolerância por infrações.
xi)	 Capacidade de pensamento abstrato, tirando conclusões, 

com rápida compreensão da relação entre as coisas e pessoas 
e resolução de problemas.

xii)	 Ativo: com energia, gosto pelo trabalho e ocupação.
xiii)	Agradável: simpático, afável, por vezes, com sentido de 

humor.
A prevalência de 3 a 5% de casos na população escolar está cienti-

ficamente sustentada. São medidas adequadas para promover a diferen-
ciação pedagógica em casos de altas capacidades:

• A aceleração é uma alternativa e provavelmente o sistema mais 
antigo e com maior implantação nos diferentes países. É uma medida 
rápida e funcional. Permite-se o acesso do aluno de forma mais rápida 
a um currículo que não é modificado. O aluno ingressa precocemente 
num ciclo de estudos adequado às suas capacidades e desempenhos, 
seguindo assim mais velozmente que os colegas da sua faixa etária.

O facto de o currículo não sofrer alterações leva alguns investigado-
res a considerarem que esta aceleração não é a medida adequada para 
satisfazer as características e necessidades do aluno, especialmente nos 
primeiros anos escolares. Levanta-se a questão da separação do grupo 
de referência e da eventual perceção do «sou diferente» o que poderá 
conduzir a inadaptação social, originando dificuldades no plano emo-
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cional. O aluno, ao ter de se relacionar com colegas mais amadurecidos 
do ponto de vista emocional, pode sentir-se «desamparado» podendo 
alterar o relacionamento em meio escolar e familiar.

• O enriquecimento é uma estratégia que individualiza o processo 
ensino-aprendizagem, introduzindo as modificações necessárias ao 
currículo e aos métodos de trabalho. Pode contemplar a supressão de 
conteúdos já dominados, enfatizando as competências ainda não adqui-
ridas.

É aconselhável a prática de um modelo que diferencie três tipos ou 
níveis de enriquecimento:

Tipo I: propõe temas, ideias e campos de conhecimento novos e inte-
ressantes, não contemplados no currículo base;

Tipo II: apresenta atividades de treino sobre como aprender a pen-
sar criticamente, resolver problemas, classificar, analisar dados, retirar 
conclusões, usar adequadamente fontes, comunicar por escrito, oral e 
visualmente;

Tipo III: promove o desenvolvimento da investigação individual ou 
em grupo, em torno de problemas reais. O objetivo é que o aluno apli-
que os seus conhecimentos, criatividade e motivação a um tema livre-
mente escolhido, adquirindo ao mesmo tempo conhecimentos e méto-
dos de nível superior.

Na perspetiva de uma escola compreensiva e inclusiva, que deve 
responder a todos os alunos com necessidades educativas específicas, 
esta opção é considerada a mais frutuosa. Faculta-se ao aluno um ritmo 
de trabalho adequado às suas necessidades e, como abordagem indivi-
dualizada, oferece maior estímulo e favorece a motivação, tornando o 
aluno mais proficiente e feliz.

• O agrupamento permite o acesso a oportunidades de ensino-
-aprendizagem especiais, de pequenos grupos de alunos com altas capa-
cidades, organizados com base em critérios de semelhança quanto a 
coeficiente intelectual, interesses e motivação. Do ponto de vista pura-
mente académico é, de entre as vias propostas, a que é desenvolvida 
com maiores êxitos. Há uma maior individualização que contribui para 
um rendimento académico otimizado. Além disso, o convívio com os 
pares com características semelhantes é potenciador do seu relaciona-
mento pessoal. Esta resposta tem de ser desenvolvida de modo a não 
levar à segregação ou ideia de elitismo, comprometendo a socialização, 
bem ao contrário, fomentando a cooperação e colaboração e nunca o 
isolamento.
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II – Dislexia

Vem sendo afirmado que, neste caso, o número de alunos ascende 
a 10% da população escolar, que são dotados de inteligência normal 
ou superior e de capacidades criativas em vários domínios. Mas, como 
disléxicos, apresentam dificuldades na fluência e precisão em leitura ou 
apenas na compreensão leitora, a que usualmente se associam dificulda-
des ou só em ortografia ou na expressão escrita em geral. Numa percen-
tagem menor de casos podem associar-se dificuldades em matemática.

Com o insucesso escolar, muitos optam pelo abandono escolar ou 
por saídas profissionais de baixa qualificação.

De entre as principais características descritas nos casos com disle-
xia, são mais comummente referidas: baixo conhecimento fonológico e 
problemas linguísticos, de entre os quais dificuldades lexicais. A estes 
acrescentam-se, muitas vezes, as dificuldades percetivas auditivas e ou 
visuais, bem como as dificuldades psicomotoras com ênfase para a late-
ralidade e as noções de espaço e tempo. Na maioria dos casos estão 
muito comprometidas as competências da atenção e memória quer 
auditiva quer visual.

Nos contextos educativos, atualmente, pelo Decreto-Lei n.º 54/2018, 
de 6 de julho, não se efetua a avaliação compreensiva dos casos com 
dislexia, considerando-se eventualmente o diagnóstico «dispensável». 
Entende-se que é indiferente que as dificuldades de leitura e escrita 
decorram de um quadro de dislexia/disortografia ou de questões emo-
cionais ou ainda de uma dificuldade intelectual e desenvolvimental 
(antes referida como deficiência mental).

No entanto o Despacho normativo n.º 1-F/2016, de 5 de abril, prevê 
no artigo 9.º a modalidade de avaliação compreensiva (diagnóstica). 
Dessa forma a intervenção não se centra nas causas, ignorando-se déca-
das de investigação efetuada como Bloom, Hastings, Madaus, Allal e 
outros. A intervenção fica resumida a conteúdos curriculares, em con-
texto de sala de aula. Parece haver aqui uma leitura abusiva do espírito 
da lei, levando a que nas escolas não se intervenha nas áreas causais, 
(agravando-se o fosso entre os que podem custear fora da escola essas 
intervenções e os que não podem fazê-lo). Mais grave ainda, é o fosso 
dos projetos de vida de alunos com dislexia.

Dado esse entendimento, a intervenção, por falta de técnicos espe-
cializados, estará a ser feita muitas vezes sem verdadeira orientação, 
sem atender ao perfil intraindividual e de realização do aluno, por falta 
de dados da avaliação compreensiva. Isto é, as intervenções disponibi-
lizadas destinam-se a «atacar o efeito e não a causa», revelando-se por 
isso ineficazes. Os instrumentos de avaliação psicopedagógica, a técnica 
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de aplicação, o registo de dados, a análise dos produtos do aluno, têm 
de constituir conteúdos de formação a ser disponibilizada aos docentes 
que venham a assumir esse papel nas escolas, para que haja qualidade e 
justiça na aplicação das medidas.

Essa avaliação especializada, centrada nas áreas causais diagnosti-
cadas, está, de facto, a ser relegada para segundo plano, numa inten-
ção marcadamente generalizada. Portanto, é urgente que haja uma afir-
mação inequívoca e autorizada acerca da importância do diagnóstico, 
sob pena de a avaliação especializada e de a intervenção especializada 
começarem a ser retiradas das escolas e levadas para consultórios priva-
dos disponíveis apenas de alguns.

É sabido que, nestes alunos, a eficiência em leitura e em expres-
são escrita (alguns em matemática) fica sempre perturbada. Necessitam 
de apoio psicopedagógico para uma intervenção específica, atempada, 
estruturada, individualizada, sistemática e não esporádica. Podendo 
ser seguido um modelo de treinamento misto, o qual atenda ao desen-
volvimento das pré-competências inexistentes e, a par, à melhoria do 
desempenho nas competências académicas de base, com abordagens 
educativas multissensoriais e utilização de estratégias de experimenta-
ção, com recursos materiais e tecnológicos, desenvolvidos por equipa 
multidisciplinar. A intervenção diferenciada implica também a partici-
pação dos contextos próximos, mormente da família, para compreen-
são das características do aluno, apoio nas dificuldades, orientação do 
estudo e implica ainda a promoção de atividades de enriquecimento 
extraescolar como desporto, música, dança, artes ou outras. Esta dife-
renciação implica profissionais especializados (professores e terapeutas), 
em número suficiente, em todas as escolas.

 
Trata-se de duas problemáticas, com presença muito significativa 

nas escolas. Importa que se verifique um cuidado maior do sistema edu-
cativo enquanto estrutura que faz implementar políticas educativas e 
define condições de trabalho e de preparação científica dos elementos 
fazedores do ato educativo.
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Escola Básica e Secundária Rainha Santa Isabel – Carreira; Pós-Graduada em 
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Resumo
A leitura é um processo complexo que implica descodificar e interpretar, 

significativamente, o código escrito. Este processo ocorre, na maioria das crian-
ças, de um modo agradável e sem esforço. No entanto, para as que apresentam 
dificuldades específicas de aprendizagem, o ato de ler transforma-se num pro-
blema, que é determinante no seu sucesso académico. O presente trabalho cen-
tra-se na importância da aquisição de conhecimentos, por parte dos professores, 
no que se refere ao processamento da leitura, num normoleitor; e aos distúr-
bios manifestados pelas crianças com dificuldades específicas de aprendizagem, 
dando destaque às estratégias que lhe permitam intervir junto destas crianças, 
com o objetivo de as conduzir ao sucesso. 

Palavras chave: flexibilidade; dificuldade de aprendizagem específicas; ade-
quação; treino sistemático

Abstract
Reading is a complex process, which implies decoding and meaningfully 

interpreting the written code. This process occurs, in most children, in a pleasant 
and effortless way. However, for those with specific learning difficulties, the act 
of reading becomes a problem, which is crucial to their academic success.The 
present work focuses on the importance of the acquisition of knowledge, by the 
teachers, regarding the reading processing, in a norm-reader; and the disorders 
manifested by children with specific learning difficulties, highlighting the stra-
tegies that allow them to intervene with these children, with the objective of 
leading them to success.

Keywords: flexibility; specific learning difficulties; adequacy; systematic trai-
ning.
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Introdução
A leitura é um processo complexo, na medida em que implica des-

codificar e interpretar, significativamente, símbolos verbais impressos. 
Para a maioria das crianças este processo acontece rapidamente, de um 
modo suave e sem esforço. Para outras, as crianças disléxicas, especifica-
mente, as dificuldades que manifestam em transformar o código escrito 
num código linguístico são inúmeras, causando sofrimento, a si e às suas 
famílias, pelo que é importante ajudá-las a recuperar a leitura.

Sabe-se que os alunos disléxicos tendem a exibir um quadro de difi-
culdades em domínios específicos, variáveis de caso para caso. A certa 
altura do seu percurso, podem revelar reduzida motivação e empenho 
pelas atividades que impliquem a mobilização de competências de 
leitura e escrita, o que vai aumentar as dificuldades escolares; podem 
mesmo recusar-se a participar nas atividades pelo medo de se expor; 
ou apresentar sintomatologia ansiosa, refletindo insegurança, medo, tris-
teza, em resultado do sucessivo e generalizado «inêxito».

A abordagem destes novos conteúdos implicará um esforço no sen-
tido de uma adequação didático-pedagógica, tanto na abordagem aos 
conteúdos programáticos, como na mudança de atitudes por parte do 
professor face ao aluno com Dificuldades de Aprendizagem Específicas. 

I – Aprendizagem da Leitura
O objetivo final da leitura é compreender o que foi lido. O ato de ler 

é um processo de transformação, uma vez que implica transformar a lin-
guagem escrita em linguagem falada atribuindo-lhe significado. Existem 
dois procedimentos diferentes para realizar esta transformação, através 
da conversão grafema-fonema, a via fonológica, ou através da pesquisa 

Ler

Via fonológica

Descodificação

Activação semântica
Compreensão

Busca no vocabulário

Via lexical
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na memória de longo prazo, a via lexical, como refere Sim-Sim (2006). 
Ou seja, a via de acesso ao significado é ativada imediatamente, sempre 
que o leitor reconhece visualmente as palavras, mas se a forma global 
da palavra não é identificada, o acesso ao significado é feito através da 
forma fonológica das palavras.

Contudo, estas transformações só ocorrem face a uma aprendizagem 
da leitura com sucesso. A leitura poderá revelar-se ineficaz se os proces-
sos de reconhecimento da palavra não funcionarem de um modo fluente 
e eficiente.

Atualmente, a comunidade científica considera que nos adultos, ou 
nos leitores fluentes, as duas vias de tratamento das palavras, a via lexical 
e a via fonológica, funcionam em paralelo, apoiando-se uma na outra. 

Para ler e para que se processe a informação, é fundamental que o 
leitor possua um conjunto dinâmico, sistémico, coeso e autorregulado 
de competências cognitivas como a atenção, a perceção, a memória, o 
processamento simultâneo e sequencializado, a simbolização, a com-
preensão, a inferência entre outros. Investigadores como Fonseca (2014) 
e Plaut (2013) consideram que ler é o resultado de um sistema com-
plexo, onde estas componentes cognitivas colaboram e contribuem de 
uma forma enérgica envolvendo inúmeros sistemas funcionais neuropsi-
cologicamente integrados.

II – Distúrbios na Leitura

1. Dificuldades de Aprendizagem Específicas
As crianças com dificuldades de aprendizagem específicas, na opi-

nião de Fonseca (2014) e Correia (2008), apesar de não terem problemas 
de acuidade auditiva, manifestam no entanto, desordens do processa-
mento da informação, que podem ocorrer ao nível das funções recetivas 
(discriminação auditiva, a identificação fonética, e a síntese auditiva), 
integrativas (completamento de palavras e frases, a memória de curto 
e médio termo, a associação auditiva, etc.), e expressivas (articulação, 
vocabulário, narração de histórias...) que se refletem numa incapacidade 
no âmbito cognitivo, linguístico, académico e sócio emocional. Estas 
crianças também revelam muitos problemas emocionais. São inseguras, 
instáveis, agressivas e ansiosas. Têm um autoconceito muito frágil, reve-
lam sinais de instabilidade emocional, dependência, frustração, falta de 
tolerância e sentimentos de rejeição, exclusão, hostilidade, abandono e 
de insucesso.

Os problemas de leitura estão relacionados com a forma com que 
se processa linguisticamente a informação. Processamento esse, que 
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depende da qualidade da base linguística, onde a perceção visual 
e auditiva, a memória e a integração dos símbolos visuoespaciais em 
sequências temporais se apoiam.

As dificuldades de aprendizagem específicas manifestam-se quer na 
leitura, dislexia, quer na escrita, disgrafia e disortografia, ou no cálculo, 
discalculia, repercutindo-se tanto a nível académico como emocional.

2.1 Definição do Conceito de Dislexia
O termo dislexia aplica-se a uma criança, que revele uma dificuldade 

na aprendizagem da leitura, mas, que não manifeste nenhuma deficiên-
cia auditiva, visual, motora, intelectual ou emocional (Fonseca, 2014). 

A Associação Internacional de Dislexia (2012), Correia (2008) e 
Shaywitz (2016) consideram que a dislexia é uma dificuldade de apren-
dizagem específica, de origem neurológica, que se caracteriza por difi-
culdades no reconhecimento adequado das palavras, por um discurso 
pobre e dificuldades de descodificação, resultantes de um défice na 
componente fonológica da linguagem, devido a um funcionamento dife-
rente do cérebro. 

Os indivíduos com Dificuldades de Aprendizagem Específicas – Dis-
lexia caracterizam-se por uma divergência acentuada entre o potencial 
estimado do indivíduo e a sua realização escolar, que se situa abaixo da 
média numa ou mais áreas académicas.

2.2 Dislexia de Desenvolvimento
A dislexia de desenvolvimento é uma dificuldade de aprendiza-

gem específica, que se manifesta aquando da aquisição da leitura e da 
escrita, apesar de uma inteligência normal e de um acesso adequado 
à educação, Galaburda & Cestnick (2003), Snowling (2012), Ramus 
(2004), Morais & Kolinsky (2013), Coltheart (2013), Silani et al. (2005) e 
Shaywitz (2008). 

A dislexia de desenvolvimento é uma desordem neurológica heredi-
tária, que na opinião de Habib (2000), Galaburda (2006), Ramus (2004), 
Dehaene (2011), Fonseca (2014) e Shaywitz (2016) se manifesta como 
uma dificuldade persistente na aprendizagem da leitura em crianças 
cujo funcionamento intelectual é normal, tal como as oportunidades 
educacionais bem como o meio familiar. Os indivíduos disléxicos, para 
além de manifestarem um défice na leitura, apresentam também proble-
mas fonológicos, ao nível do processamento dos sons da fala e da sua 
representação mental, i.e., a capacidade de isolar e manipular os sons 
constituintes das palavras. Alguns indivíduos disléxicos apresentam con-
comitantemente dificuldades sensoriais nos domínios visuais, auditivos 
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e tácteis, problemas com equilíbrio e controle motor, Ramus (2004) e 
Fonseca (2014). 

A dislexia está frequentemente relacionada com outras perturbações 
do desenvolvimento neurológico, tais como Perturbação da Linguagem, 
défice de atenção, hiperatividade e dispraxia, Ramus (2004). Esta plura-
lidade de sintomas deu origem a duas grandes abordagens para a dis-
lexia. Uma concentrou-se num sintoma cognitivo, o défice fonológico, 
também denominada por autores como a teoria da dislexia fonológica, e 
outra, que ele considera mais abrangente, denominada por teoria mag-
nocelular. 

2.2.1 Défice Fonológico 
De acordo com a teoria fonológica, o défice encontra-se na dificul-

dade em identificar sequencialmente sons ou sílabas dentro de uma 
palavra. Esta teoria cognitiva tem sido apoiada por dados biológicos, 
que identificaram a existência de uma desconexão nas áreas cerebrais 
implicadas na linguagem.

Esta teoria baseia-se no facto de os disléxicos fonológicos apresenta-
rem um défice específico na representação, armazenamento e/ou recu-
peração dos sons da fala, Ramus et al. (2003a). As dificuldades na lei-
tura devem-se ao facto de a aprendizagem da mesma estar relacionada 
com um sistema alfabético, que implica por sua vez, a aprendizagem da 
correspondência grafema-fonema. Se estes sons são mal representados, 
armazenados ou recuperados, a aprendizagem da correspondência gra-
fema fonema, que é o alicerce da leitura num sistema alfabético, será 
afetado. Os disléxicos fonológicos apresentam uma leitura de palavras 
regulares e pseudopalavras, muito pobre podendo, no entanto, ler pala-
vras irregulares. A lesão neste caso afeta a conversão grafema-fonema 
(Ramus, 2004; Morais, 2011).

Os indivíduos com dislexia fonológica para além de manifestarem 
um mau desempenho ao nível da consciência fonológica, possuem tam-
bém uma memória verbal de curto prazo pobre e uma tarefa de nomea-
ção automática lenta, Ramus et al. (2003a), Snowling (2012) e Shaywitz 
(2016). Apresentam também, problemas específicos na recuperação 
de informações fonológicas na memória de longo prazo e dificuldades 
com a produção da fala. Perante esta situação estas crianças manifestam 
desinteresse pelos estudos, falta de atenção e por vezes cansaço, e inse-
gurança.

As dificuldades na leitura não se devem só à existência de um défice 
fonológico, mas esta dificuldade é mais alargada, podendo ser de ori-
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gem sensorial ou motora, sendo a consciência fonológica apenas um 
aspeto ou consequência dessa desordem Ramus et al. (2003). Inúme-
ros investigadores, dos quais destacamos Galaburda e Cestnick (2003), 
Sprenger-Charolles (2006), Snowling (2012), Morais (2012), Coltheart 
(2013) distinguem dislexia fonológica da dislexia de superfície. Na dis-
lexia fonológica os sujeitos caracterizam-se por apresentarem uma inca-
pacidade de descodificação fonológica muito grave, que se manifesta 
através de um desempenho muito mau na leitura de pseudopalavras, 
trata-se de um défice relacionado com a conversão grafema/fonema, 
situado ao nível da via fonológica da leitura. Na dislexia de superfí-
cie os indivíduos apresentam uma incapacidade ao nível do tratamento 
ortográfico revelando dificuldades na leitura de palavras irregulares e 
no reconhecimento de palavras homófonas, tratando-se de um défice 
situado ao nível da via lexical da leitura. 

Nas pessoas com dislexia de superfície, a ativação do reconheci-
mento das palavras está afetada, devido a um défice na rota lexical, 
Sprenger-Charolles (2006), Friedmann (2008) e Coltheart (2013).

Galaburda e Cestnick (2003), bem como Coltheart (2013), sustentam 
que o problema da dislexia de superfície se encontra ao nível do pro-
cessamento visual da informação, sendo explicada pela teoria do défice 
magnocelular.

2.2.2 Défice Magnocelular
Quando a perturbação ocorre a nível do processamento da infor-

mação, deve-se a anormalidades nas vias sensoriais, como refere Stein 
(2001). Isso acontece devido a um défice magnocelular, i.e., a perturba-
ção da leitura é causada por uma lesão nas células gigantes que formam 
a via de processamento visual que se estende da retina até ao cérebro.

A leitura exige um processamento rápido e preciso de estímulos visuais 
(grafemas) e auditivos (fonemas), função que é realizada pelas magnocélu-
las aquando da leitura, pelo que a baixa sensibilidade ao movimento pode 
prejudicar a análise ortográfica das palavras (Stein, 2001).

Ramus (2004) apresenta uma abordagem teórica para explicar os sin-
tomas sensoriais e/ou motores. Esta abordagem, a que chamou teoria 
magnocelular, abrange os défices auditivo-fonológico e visuoespaciais, e 
caracteriza-se por uma leitura deficiente causada por défices cognitivos, 
sensoriais e motores.

Na opinião de Stein (2001), as confusões visuais que os indivíduos 
disléxicos fazem com as letras, quando estas parecem deslocar-se e 
esbater-se, durante a leitura, devem-se a anomalias magnocelulares na 



Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

91

componente do sistema visual, que é especializada no processamento 
rápido da informação.

Aprender a ler e a escrever obriga a desenvolver capacidades perceti-
vas. A maioria de nós necessita aprender que uma sequência de peque-
nos símbolos visuais, minimamente redundante, que deve ser discrimi-
nada e traduzida para uma sequência de sons, a sequência fonémica, 
para compreender cada palavra.

As crianças disléxicas sofrem inúmeros problemas que parecem 
resultar de confusões visuais. Elas transpõem letras, resultando por vezes 
na leitura de não-palavras. Rae et al. (2002) argumenta que muitas vezes 
apresentam atraso no seu equilíbrio motor, como gatinhar, andar ou 
andar de bicicleta. Estas crianças caracterizam-se por revelar sequências 
temporais deficientes, como ordenar a sua vida, contar um aconteci-
mento vivido, lembrar os dias da semana e os meses do ano. Também 
a orientação espacial, a leitura de um mapa e a lateralidade não são 
consistentes.

A disfunção no sistema magnocelular está relacionada com a perce-
ção visual, devido aos problemas de controlo do movimento ocular, de 
atenção visuoespacial e da visão periférica. Também o processamento 
da informação se encontra lento. 

2.2.3 Défice Cerebelar 
O cerebelo tem um papel crucial na coordenação motora, na articu-

lação verbal no controlo dos movimentos oculares, participa também no 
controlo do equilíbrio e das funções autonómicas. Ou seja, como refere 
Soriano-Ferrer (2004), o cerebelo está implicado nas capacidades moto-
ras e na automatização da leitura. 

Na perspetiva de Taroyan, Nicolson e Fawcett (2007), é com base 
no défice cerebelar que surgem os problemas da falta de capacidade 
para automatizar competências, incluindo as de leitura que causam a 
dislexia. Além disso, também foi sugerido que o desenvolvimento da 
assimetria funcional pode ser desregulado nos disléxicos, como refere 
Galaburda et al. (1985), e que a transferência de informações através 
das vias sensoriais e entre os hemisférios se devem a alterações no corpo 
caloso do cérebro disléxico.

A dislexia é um distúrbio multifacetado, que muitas vezes envolve 
défices motores, bem como défices na leitura. Rae et al. (2002) refere 
que embora o cerebelo tenha sido implicado na disfunção motora em 
dislexia, continua a ser visto independentemente da disfunção, como 
um fator contribuinte para a desordem da leitura. Estudos efetuados em 
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indivíduos com dislexia e normoleitores apontam que o cerebelo pode 
ser uma parte do circuito neuronal perturbado em dislexia.

2.3 Etiologia da Dislexia 
A criança com dificuldades de aprendizagem apresenta sinais difusos 

de ordem neurológica, provocados por: fatores psicofisiológicos, varia-
ções genéticas, irregularidades bioquímicas, lesões cerebrais mínimas, 
alergias, doenças, que intervêm no desenvolvimento e nutrição do sis-
tema nervoso central. Podemos ainda acrescentar os aspetos emocio-
nais, afetivos, pedagógicos e sociais desajustados (Fonseca, 2014).

Fonseca (2014) refere que a criança com dificuldades de aprendiza-
gem da leitura pode apresentar causas exteriores à criança (exógenas) e 
da criança (endógenas). 

Nas causas exógenas salienta-se: má frequência escolar, deficiente 
orientação pedagógica, inexistência de ensino pré-primário, recusa do 
ambiente escolar, problemas de motivação cultural, falta de hábitos de 
trabalho, falta de aprendizagem mediatizada, entre outras. 

Dentro das causas endógenas, distinguem-se: 
i.	 Carências instrumentais; 
ii.	 Dificuldades de processamento da informação visual e auditiva, 

ideia corroborada por Galaburda et al., (2006);
iii.	Imaturidade psicomotora, com problemas de imagem do corpo, 

de lateralidade e de orientação espacial e temporal; 
iv.	 Desenvolvimento da linguagem muito pobre ou imaturidade psi-

colinguística (expressão limitada, vocabulário diminuto, constru-
ção sintática pobre, problemas de comunicação verbal); 

v.	 Problemas orgânicos e genéticos que se refletem na dificuldade 
de aprendizagem: problemas do sistema nervoso central (SNC), 
disfunções cerebrais, diabetes, anomalias enzimáticas, hipersen-
sibilidade, superestimulação e hiperatividade com problemas glo-
bais de atenção. 

Ramus (2006) refere que as causas da dislexia podem ser múltiplas: 
fatores genéticos, fatores pré ou perinatais (doenças infecciosas, tóxicas 
ou traumáticas), assim como as modificações cerebrais em resposta a 
fatores externos (pedagógicos, sociais ou outros).

Contudo estas causas não estão isoladas umas das outras; pelo con-
trário, existe uma dinâmica entre elas, umas são condições das outras. 
Os problemas de aprendizagem situam-se na sua reciprocidade mútua 
e complexa.
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Os investigadores do Inserm (2007) apontam que o défice observado 
na leitura pode dever-se a fatores ambientais, a disfunções ao nível do 
cérebro, a fatores cognitivos e a fatores genéticos, que interagem entre si.

Galaburda et al. (2006) referem que a causa da dislexia de desenvol-
vimento, caracterizada por dificuldades na aprendizagem da leitura, é 
de origem genética e está relacionada com os quatro genes que partici-
pam no desenvolvimento cerebral, e estão envolvidos nos processos de 
migração e desenvolvimento dos neurónios. 

Estes distúrbios acumulam-se na região perisilviana esquerda, impli-
cada no tratamento dos sons da palavra, e que também é utilizada para 
a aprendizagem da leitura. As alterações na organização destas áreas 
refletem-se também na quantidade de substância cinzenta e branca que 
é mais reduzida, originando uma capacidade fonológica subtil, que se 
manifesta na criança quando adquire a linguagem, mas mais especifi-
camente aquando da aprendizagem da leitura e da escrita (Ramus et 
al.,2008). 

Os fatores genéticos, isoladamente, não determinam o indivíduo, 
uma vez que interagem com todos os fatores não-genéticos. Concorda-
mos com Ramus et al. (2008) que é extremamente importante conhecer 
os fatores genéticos para se poder proceder a uma prevenção e reabili-
tação/intervenção, com o objetivo de se poder melhorar o desenvolvi-
mento da criança.

 

Representação esquemática das causas da dislexia. (Inserm 2007)
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INTERVENÇÃO

1.	 Na escola
Todas as crianças que apresentem dificuldades de aprendizagem 

específicas deveriam ter programas específicos que auxiliassem o seu 
progresso e aprendizagem, quer na escola quer em casa, com a família, 
uma vez que os programas de prevenção e intervenção precoce são efi-
cazes, como afirmam Sprenger-Charolles (2006) e Shaywitz (2016).

Os programas de intervenção, como referem Serra et al. (2005), 
Farrell (2008) e Shaywitz (2016) devem ser elaborados a partir de uma 
avaliação completa do aluno com Dificuldades de Aprendizagem Espe-
cíficas, para que sejam identificadas as áreas fortes e as áreas fracas e 
emergentes a trabalhar. 

O modelo multissensorial baseia-se num programa de leitura através 
de técnicas ou procedimentos que desenvolvem as diferentes perceções 
humanas, trabalhando a relação entre a fala e os símbolos visuais e a 
inter-relação entre as modalidades visuais, auditivas e cinestésicas, Tor-
res e Fernandez, (2001). 

A intervenção neste modelo abrange não só na área da leitura e da 
escrita (Anexos I, II, III e IV) – áreas académicas –, mas também outras 
áreas como: perceção visual (Anexo V, VI e IX), auditiva e rítmica, a 
memória (Anexo IV), a psicomotricidade (esquema corporal, laterali-
dade, orientação espácio-temporal (Anexo VII e VIII, e IX) e motricidade 
ampla e fina – áreas básicas desenvolvimentais – que se encontrem 
emergentes ou fracas.

A realização de atividades psicomotoras prepara a criança para a 
leitura e a escrita. Essas atividades permitem que «o sujeito tome cons-
ciência do esquema corporal e, a partir deste, do espaço, da afirmação 
da lateralidade, da dissociação de movimentos, que exercite a memória 
e a atenção e relaxe» (Torres e Fernandez, 2001, p. 57). 

A intervenção nesta área é muito importante, uma vez que os défices 
dificultam a aprendizagem. Durante o processo de aprendizagem, os 
elementos básicos da psicomotricidade são utilizados frequentemente, 
a saber: 

i.	 Esquema corporal – A criança toma conhecimento do próprio 
corpo e das possibilidades de se expressar através dele, conhecen-
do-o. Pelo que deve realizar exercícios que visem o conhecimento 
do próprio corpo e, posteriormente, conhecimento do corpo de 
outrem; a denominação das partes fundamentais do próprio corpo, 
até ao seu total conhecimento; as noções espaciais do próprio 
corpo e do corpo de outrem; a localização de objetos em relação 
ao próprio corpo.
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ii.	 Lateralidade – A lateralidade influencia a imagem que a criança 
tem de si mesma, na formação do seu esquema corporal e na per-
ceção da simetria do seu corpo, influenciando também a estrutu-
ração espacial. Fonseca (2014) refere que a lateralização reflete 
a integração neuropsicológica que é necessária às aprendizagens 
simbólicas. 

iii.	Orientação espácio-temporal – A noção de espaço está relacio-
nada com a maneira como a criança se orienta no espaço que a 
circunda, bem como ao modo como ela situa as coisas, umas em 
relação às outras. Quanto à orientação temporal, esta diz respeito 
ao modo como a criança se situa no tempo.

Os mesmos autores acrescentam que o desenvolvimento da estrutu-
ração temporal na criança é de uma importância crucial, uma vez que é 
através do ritmo que ela consegue construir palavras de uma forma orde-
nada e sucessiva, utilizando as letras, umas atrás das outras, obedecendo 
a um certo ritmo e num determinado tempo. 

A confusão na ordenação dos elementos de uma sílaba está relacio-
nada com os problemas de orientação espacial e temporal, pelo que o 
ensino das noções espaciais (em cima-em baixo, à frente-atrás, etc.), 
temporais (antes-depois, dia-tarde-noite, passado-presente-futuro...) e 
sequenciais é essencial, tal como a compreensão das noções espácio-
-temporais em desenvolvimento real (ordenar uma história). 

Fonseca (2014) refere que a perceção visual está relacionada com a 
capacidade de diferenciar, estruturar e reter a informação visual, i.e., está 
relacionada com o processamento e tratamento da informação visual. As 
dificuldades percetivovisuais implicam dificuldades de aprendizagem.

As atividades de intervenção devem incluir: a identificação de obje-
tos (associando letras a sons), de cores; localização de semelhanças e 
diferenças; desenvolvimento da capacidade de sequenciar; identificação 
de absurdos; classificação de objetos (cores, tamanhos, formas, etc.).

No que concerne à perceção auditiva – rítmica registada aquando do 
processamento e integração da informação auditiva – ela é essencial para 
a leitura. Fonseca (2004) argumenta que, as crianças que apresentam 
uma disfunção percetiva não percebem a informação sensorial correta-
mente, desvalorizando detalhes importantes e valorizando pormenores, 
confundindo muitas vezes a estrutura das palavras e consequentemente 
apresentando dificuldades de compreensão (Fonseca, 2014). Aquando 
da intervenção devem ser trabalhadas atividades como: 

	i.	 Identificar sons familiares e do meio ambiente; 
	ii.	 Seguir instruções verbais; identificação de frases absurdas; 
	iii.	 Compreender contos ouvidos; 
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	iv.	 Construir oralmente frases; 
	v.	 Predizer sobre o final de uma narrativa; 
	vi.	 Fazer descrições verbais; 
	vii.	Fazer exercícios rítmicos.

A criança com dislexia mostra problemas em tarefas auditivo-visuais, 
como refere Fonseca (2014), que são evidenciados aquando da reprodu-
ção motora ou verbal onde surgem omissões, adições ou inversões. As 
tarefas de ordenação e sequencialização de estímulos auditivos também 
aparecem descontroladas.

A motricidade, como sendo o resultado da ação do sistema nervoso 
sobre os músculos em resposta a um estímulo sensorial, está relacionada 
com a coordenação motora fina, que normalmente utiliza as mãos e 
exige precisão nos movimentos para a realização de tarefas complexas e 
com a coordenação ampla, que obriga a movimentos mais amplos, ini-
cialmente simétricos, como a utilização dos dois braços em simultâneo 
e só mais tarde é que movimentará os membros separadamente.

Os exercícios realizados com as mãos: de recorte, picotar, enfiar, 
desenhar, etc.; exercícios com os pés: andar ao pé-coxinho, em bicos 
dos pés, nos calcanhares... são fundamentais para o desenvolvimento 
da motricidade. Fonseca (2004) refere que a dependência recíproca da 
visão e da motricidade é uma constante do comportamento humano.

Devem realizar-se inúmeras estratégias, tanto nas áreas básicas desen-
volvimentais como nas áreas básicas académicas, nas respetivas áreas 
fracas e emergentes que a criança apresentar que visem o seu desenvol-
vimento, Serra et al. (2005) e Fonseca (2014). A execução destas ativida-
des promove a criação de imagens visuais, auditivas, cinestésicas, tácteis 
e articulatórias, que no seu todo favorecem o processamento cerebral da 
leitura e da escrita. A intervenção deve visar também atividades relacio-
nadas com o desenvolvimento da consciência fonológica e fonémica.

Shaywitz (2016) corrobora a opinião quanto aos princípios que se 
devem ter em conta numa intervenção: 

	i.	 Estabelecer de modo claro e objetivo o plano de intervenção;
	ii.	 Levar a cabo a intervenção através de profissionais treinados 

nesta temática;
	iii.	 Intervir durante um período prolongado e de modo sistemático. 

As crianças disléxicas devem ter um programa de leitura que vise 
um desenvolvimento global, com uma intervenção na área da leitura. O 
programa de leitura deve estar integrado no trabalho da sala de aula e 
inserido nas atividades da turma, garantindo que a leitura é constante-
mente monitorizada.



Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

97

O ensino da leitura deve integrar também o ensino da escrita, da 
ortografia, da gramática, o uso da linguagem e o vocabulário. De salien-
tar, que deve ser dedicado um tempo específico à leitura em voz alta 
e à leitura autónoma. A fluência da leitura também deve ser praticada 
e trabalhada diariamente, quer através da leitura de palavras isoladas, 
quer da leitura de expressões e de textos, com o objetivo de melhorar a 
compreensão. 

Contudo, o trabalho de intervenção não pode ser só desenvolvido na 
escola, a família também desempenha um papel importante nesta área.

2.	  Na família 
A família, a escola e a sociedade, em geral, têm um papel crucial no 

processo de intervenção. A família, ao conhecer a criança, deve com-
preender e respeitar as suas limitações, colaborando na sua reeducação, 
proporcionando-lhe um ambiente calmo. O professor deve informar os 
pais que este processo pode levar algum tempo, e que a sua evolução 
varia de criança para criança. Os membros da família e amigos devem 
trabalhar juntos para providenciar a máxima ajuda.

A vertente emocional e cognitiva dos indivíduos com dislexia está 
entrelaçada, pelo que os pais devem ajudar os filhos a darem o melhor 
de si, aceitando-os sem os compararem com outras crianças, Robert 
(2003) e Shaywitz (2016).

A família deve colaborar no plano de intervenção, aplicando algu-
mas estratégias relacionadas com os seus afazeres diários e articulando-
-as com o momento de conversa com a criança. 

Os pais das crianças disléxicas podem e devem ajudá-las a melho-
rar a fluência da leitura, Shaywitz (2016). Os pais devem participar 
num método de leitura realizada a pares. Para o aplicar são necessários 
quinze minutos diários, em que os pais leem aos filhos uma história ou 
um texto e de seguida leem ambos, para depois ler a criança em voz alta 
para os pais. 

3.	  Repercussões da intervenção
Os programas de intervenção bem desenvolvidos conduzem o leitor 

com dislexia ao sucesso, Torgesen (2002), Dehaene (2011) e Shaywitz 
(2016). 

Ao implementar um programa de leitura, o professor deve estar cons-
ciente que os princípios que norteiam a aprendizagem da leitura de 
um futuro normoleitor são os mesmos que orientam o processo ensino/
aprendizagem de uma criança com dislexia. O objetivo desse processo 
é estabelecer os sistemas neuronais responsáveis pela leitura. Iniciando 
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com os sistemas mais lentos, responsáveis pela análise das palavras, pas-
sando mais tarde, para o sistema mais rápido e automático responsável 
pela perceção da forma das palavras, Shaywitz (2016).

As novas estratégias de reeducação e intervenção apontam para uma 
mensagem de esperança, como argumentam Dehaene (2007) e Shay-
witz (2016). A partir de uma aprendizagem intensiva, as crianças com 
dislexia melhoram os níveis de leitura e conduzem a uma normalização 
parcial da atividade cerebral. Os circuitos cerebrais podem ser refeitos 
se as intervenções assentarem em princípios científicos.

Considerações finais
A leitura implica a associação entre um símbolo visual, o material 

escrito graficamente e um símbolo auditivo, atribuindo-lhe significado. 
Trata-se de um processo cognitivo, uma vez que o reconhecimento das 
palavras escritas, por parte da criança, se realiza através de um processo 
interativo entre a compreensão e o processamento visual e auditivo da 
entrada da informação linguística.

O conhecimento científico de como funciona o ensino da leitura, 
e do que acontece com um indivíduo disléxico, permitirá, estabelecer 
uma abordagem «bem-sucedida» do ensino da leitura junto de todas as 
crianças. 

Sabe-se, através de investigações realizadas por Shaywitz (2008) e 
Dehaene (2007), que um aluno com DAE/Dislexia não se encontra numa 
situação irreversível, uma vez que está provado que uma intervenção 
eficaz, através da aplicação de um programa de intervenção, que deve 
ocorrer de um modo sistemático e ser dirigido ao perfil do aluno, torna 
possível que as dificuldades ao nível da leitura sejam superadas, uma vez 
que são ativados a nível cerebral os «sistemas neuronais» responsáveis 
pela leitura. A intervenção precoce baseada num programa de leitura 
eficaz permite que a criança disléxica se torne num leitor proficiente.

A construção de bons leitores não depende só do aluno, implica tam-
bém o envolvimento de toda a comunidade educativa, de um modo 
geral, dos pais e, em particular, dos professores. 
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ANEXOS

ANEXO I
OBJETIVOS:	 Associar a criatividade ao gosto pela leitura e pela escrita.

Melhorar a fluência leitora.
Desenvolver a competência leitora.
Melhorar a compreensão leitora.

______________________________

O hipopótamo preto passeava no prado verde enquanto o pardalito 
cinzento e branco cantava no cimo da árvore. O gato preto e a gatinha 
branca corriam pelos campos e subiam às árvores.

Piava o pardal, dançava o hipopótamo. O papagaio observava os 
gatos...

Era meio-dia. O sol aquecia. A bicharada do prado descansava à 
sombra do plátano. De repente o hipopótamo abriu a sua bocarra e a 
bicharada fugiu assustada. O gato preto e a gatinha branca regressaram a 
sua casa muito assustados e arrepiados. Só o pardal, que era muito sábio, 
continuou a piar. O papagaio observava...

Tempo de leitura: _________ 100 palavras. 1:00 = __________ palavras 

1.	 Lê o texto.
2.	 Dá um título ao texto.
3.	 Quais eram os animais que estavam no prado?

___________________________________________________________

___________________________________________________________

• Assinala as frases com V (Verdadeiras) ou F (Falsas)

V F

O hipopótamo cinzento passeava no 
prado.

O gato e a gatinha corriam pelos campos.

O pardal era sábio.



102

Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

• Completa a frase.

A bicharada do ____________ descansava à ___________ do 

___________. Os gatinhos _______________ a sua casa muito 

___________________ e _______________.

• Na tua opinião, porque é que o pardal continuou a piar?

_____________________________________________________________
_____________________________________________________________

• Volta a ler o texto.

• Descobre o caminho que os gatinhos fizeram para chegar a casa.

OBJETIVO: Desenvolver a orientação espacial e a atenção.
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ANEXO II
OBJETIVOS:	 Desenvolver a fluência leitora.
	 Distinguir m/n.
	 Desenvolver a consciência fonológica e a atenção.
	 Desenvolver a perceção visual e a atenção.
	 Otimizar a escrita e a leitura.

______________________________

1. Lê o texto. 
2. Rodeia de azul a letra m, com o som «m».

Os sapatos vermelhos
Era uma vez uma rapariguinha, muito fina e graciosa, que de verão 

tinha de andar sempre de pés descalços, pois era pobre, e de inverno 
com grandes tamancos de pau, de modo que os pés ficavam todos ver-
melhos.

No meio da aldeia de camponeses, morava a idosa mãe do sapateiro. 
Sentou-se esta a coser, tão bem quanto sabia, um par de sapatinhos de 
uns restos velhos de roupa vermelha, bastante toscos, mas feitos de boa 
vontade e, estes, teve a rapariguinha de aceitá-los. A rapariguinha cha-
mava-se Karen.

Precisamente no dia em que a mãe foi a enterrar, recebeu ela os sapa-
tos vermelhos que assim foram estreados. Não eram precisamente algo 
que fosse próprio para o luto, mas não tinha outros.

Passou nesse momento uma carruagem grande e velha, e nela ia sen-
tada uma grande dama, também velha, que viu a rapariguinha e teve 
pena dela, e disse ao sacerdote: 

– Oiça, dê-me a rapariguinha, que tratarei bem dela!

Hans Cristian Andersen, «Contos de Andersen, 
Os sapatos vermelhos», Porto Editora

1.	 Rodeia de vermelho a letra n, com o som «n». 
2.	 Preenche o quadro com as palavras sublinhadas no texto anterior.
3.	 Divide as palavras em sílabas. 
4.	 Relê o texto e sublinha a verde todas as palavras com: an, en, in, 

on, un. 
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5.	 Copia-as para a tabela. Divide-as em sílabas.

an en in on un

m n

6.	 Volta ao texto e sublinha de amarelo todas as palavras com am, 
em, im, om, um.

7.	 Observa as palavras na coluna modelo. Descobre-as na linha e 
rodeia-as. 

MODELO

sempre senpre semqre sempre

camponeses canposeses camponeses camqoneses

foram toram foran foram

carruagem carruagen carruagem carruaqem

assim assim assmi assin

nenhum menhum nenhun nenhum

8. Escreve frases com palavras dos exercícios anteriores.

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________
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ANEXO III
OBJETIVOS:	 Desenvolver a leitura e a escrita.
 	 Desenvolver a perceção visual, a orientação espacial e a 

atenção.
	 Desenvolver a consciência silábica.
	 Desenvolver a memória visual

______________________________

Sopa de Letras 

	 Ciclópia	 Ciclopes	 Marinheiros 	 Pastor	 Gruta
	 Gregos	 Polifemo	 Gigante	 Marinheiros
	 Tronco	 Ninguém	 Ulisses	 Vinho		   

Exercício de Memória

• Lê quatro palavras. Memoriza-as. Tapa-as. Escreve-as.
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OBJETIVOS:	 Desenvolver o gosto pela leitura e a atenção.
	 Melhorar a compreensão leitora.
	 Otimizar a competência gráfica e ortográfica.

• Lê um excerto do Ulisses e completa o crucigrama.

HORIZONTAIS 
1. Vivia sozinho numa ilha 
4. Ilha habitada por Ciclopes 
7. Tamanho do ciclope 
8. Saíram da gruta agarrados a... 
9. Rei de uma ilha grega

VERTICAIS 
2. Companheiros de Ulisses 
3. Habitantes da Ciclópia 
5. O que Ulisses ofereceu 
6. Ulisses disse que se chamava... 
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ANEXO IV
OBJETIVOS:	 Desenvolver o gosto pela leitura e pela escrita.
 	 Desenvolver a orientação espacial e a atenção.
	 Otimizar a direcionalidade e a linearidade da leitura (da 

esquerda para a direita e de cima para baixo. 
______________________________

• Completa o criptograma.
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OBJETIVO:	 Desenvolver a memória visual.

• Exercício de memória.
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________

OBJETIVO:	 Desenvolver a orientação espacial.

• Descobre o caminho.
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ANEXO V
OBJETIVO:	 Desenvolver a perceção visual e a atenção.

______________________________

1. Observa a imagem. 
Um amiguinho de quatro patas anda por aqui a brincar. Descobre-o.
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ANEXO VI
OBJETIVO:	 Desenvolver a perceção visual, a orientação espacial e a 

atenção.
______________________________

• Assinala as diferenças. São 6.
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ANEXO VII
OBJETIVO:	 Desenvolver a orientação espacial e a atenção.

______________________________

• Descobre o caminho.
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ANEXO VIII
OBJETIVO:	 Desenvolver a orientação espacial e a atenção.

______________________________

• Completa as simetrias.
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ANEXO IX
OBJETIVOS:	 Desenvolver a perceção visual, orientação espacial e a 

atenção.
      	 Otimizar a direcionalidade da leitura.

______________________________

• Encontra três personagens na imagem: o Wally, o ladrão e o Mago.

Handford, Martin; «Onde Está o Wally», Editorial Presença, 2014.
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7
A DISLEXIA EM CONTEXTO

DE SALA DE AULA DE HISTÓRIA
– RELATO

Sandra Isabel Bernardino Alves – Agrupamento de Escolas de Ílhavo, Portugal. 
[alvessand@gmail.com]

Resumo
Muito se sabe hoje sobre a dislexia e as suas repercussões no quotidiano dos 

jovens por ela afetados. Não apenas a vida escolar dos jovens, mas todo o seu 
desenvolvimento é afetado por esta condição, para a qual há, felizmente, estu-
dos bastante abrangentes que nos trazem mais conhecimentos e sugestões de 
materiais que nos permitem ajudá-los a superar algumas das suas dificuldades.
Apesar de todos os estudos, conhecimentos e materiais existentes, a tão clamada 
educação inclusiva ainda é difícil de alcançar na sua plenitude e isto prende-se, 
em larga escala, com a sobrecarga de trabalho que os docentes têm atualmente 
e que os impede de se dedicar à preparação de materiais específicos, para alunos 
específicos, a fim de lhes poder prestar o apoio individualizado que necessitam 
e que está contemplado na lei, embora nem sempre usufruam dele devido à 
falta de meios e recursos das escolas. Pretende-se com este relato, após revisão 
de literatura alusiva ao tema, fazer uma súmula das medidas mais adequadas ao 
contexto de sala de aula, de uma disciplina que apresenta conteúdos algo com-
plexos, quer no que diz respeito ao vocabulário, quer aos conteúdos científicos, 
a fim de simplificar e facilitar o sucesso destes jovens.

Palavras-chave: educação inclusiva; dislexia; dificuldades específicas de 
aprendizagem.

Introdução 
Como professora do terceiro ciclo do Ensino Básico deparo-me, cada 

vez mais, com alunos que apresentam dificuldades de leitura e interpre-
tação significativas para a idade e ciclo de ensino que frequentam. Estas 
dificuldades são ainda acompanhadas de um profundo desconhecimento 
de toda e qualquer palavra que não seja usada no seu quotidiano sendo 
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que este é bastante pobre lexicalmente. O processo de aquisição e desen-
volvimento da linguagem é um processo natural, que vai acontecendo de 
forma gradual e, mais tarde, esta vai estar ligada à aprendizagem da escrita 
e da leitura, cuja fluência varia de caso para caso. Não podemos deixar de 
referir a importância do meio no desenvolvimento destas capacidades por 
parte das crianças: se tem origem em agregados familiares que incentivam 
o gosto pelos livros e pelas histórias desde tenra idade, vai haver uma 
maior apetência pela leitura mais tarde. Em situações em que os agrega-
dos familiares, por motivos variados, não promovem esta valorização, a 
ligação aos livros torna-se mais distante e quanto mais distante, maiores 
as dificuldades nesta área. Atualmente, com a «explosão» dos ecrãs, as 
crianças parecem perder cada vez mais o prazer da leitura, e com ele a 
capacidade de imaginar, e quanto menos leem mais as dificuldades se 
agravam, pois a leitura é essencial para um maior e melhor conhecimento 
da língua e uma maior capacidade a nível da expressão escrita.

Se há uns anos era expectável que um aluno soubesse ler no final do 
primeiro ano do ensino básico e, a partir daqui, fosse aperfeiçoando os 
seus conhecimentos quer ao nível da leitura, quer ao nível da escrita, e 
consequentemente da interpretação, terminando o primeiro ciclo com 
estas competências totalmente desenvolvidas e assimiladas, atualmente 
isso não se verifica com muitos alunos que chegam ao terceiro ciclo 
ainda a soletrar e a demonstrar um desconhecimento profundo da lín-
gua portuguesa, o que condiciona o seu aproveitamento, especialmente 
em disciplinas como a de História, que tem uma componente teórica 
bastante significativa por um lado e por outro requer bastante leitura e 
escrita sobre os factos.

Esta situação verifica-se com um número bastante significativo de 
alunos, dos quais apenas um número reduzido vem acompanhado de 
um diagnóstico de dislexia. Não pretendo com isto dizer que todos os 
alunos com estas dificuldades têm dislexia, apenas referir que alguns 
deles chegaram a este ciclo de ensino sem terem sido diagnosticados 
por vários motivos, nomeadamente a tão proclamada “preguiça” para a 
leitura e escrita, quando noutras áreas têm bons resultados.

No âmbito do Dia Mundial da Dislexia, dia 10 de outubro, a Asso-
ciação Portuguesa de Dislexia – DISLEX alertou para a incapacidade das 
escolas em identificar e acompanhar os alunos com dislexia. Segundo 
a Presidente da Assembleia Geral da DISLEX, Helena Serra, «o sistema 
está a falhar às crianças portuguesas». No mesmo relato é ainda referido 
que em Portugal, cerca de 10% das crianças têm perturbações da apren-
dizagem relacionadas com a dislexia e que esta é também uma condi-
ção que se verifica em 48% dos alunos com necessidades educativas 
especiais, salientando que ainda há muitos casos por identificar, sendo 



116

Múltiplos Olhares sobre a DIS.lexia

aí que o nosso sistema falha, «porque este é um problema com origem 
na formação dos professores, que não prevê este tipo de formação espe-
cífica de forma obrigatória». Ainda de acordo com Helena Serra, muitos 
casos acabam por ser detetados já numa fase tardia da vida da criança, o 
que se traduz posteriormente em insucesso escolar, em muita frustração 
ou até em problemas emocionais. Segundo declarações da investigadora 
ao site da Dislex, «há indicadores que, sendo conhecidos dos docen-
tes, lhes permitirão indicá-los precocemente para serem avaliados por 
especialistas», defendendo desta forma a formação de professores como 
um fator essencial para garantir a identificação atempada e um melhor 
acompanhamento dos alunos com esta condição. Também para Cró 
(2009), tanto a formação inicial, como a contínua, têm de ser repensa-
das, de modo a ajudar os professores a adotarem formas de trabalho que 
tenham em conta todos os alunos, incluindo os que têm dificuldades.

Relato das principais dificuldades sentidas
como professora
Como a maioria dos professores da minha geração, na minha forma-

ção inicial não houve nenhuma cadeira que abordasse estas questões nem 
que nos preparasse para as mesmas e para sabermos como agir, dotan-
do-nos de competências, mesmo que básicas, mas que nos fornecessem 
alguns conhecimentos, mesmo que genéricos, sobre esta temática. Dada 
esta falha na formação inicial, temos de recorrer a outras estratégias para 
podermos fazer o nosso trabalho, relativamente a estes alunos. Assim, a 
partilha de saberes e dificuldades com outros professores, nomeadamente 
os de educação especial, que são detentores de um maior conhecimento 
sobre a realidade destes alunos e de como os conseguir motivar. São estes 
colegas que sabem como detetar e melhor intervir junto de alunos com 
dificuldades de aprendizagem, nomeadamente a dislexia. 

Outra estratégia para superar as lacunas da formação inicial são as 
formações de professores vocacionadas para estas temáticas. Estas for-
mações são uma mais-valia, por um lado, mas simultaneamente, como 
são em horário pós-laboral, acabam por ser mais um dos muitos fatores 
que nos ocupam o tempo que já é escasso para a preparação de aulas 
e materiais motivadores e atrativos para os alunos. No entanto estas 
formações, apesar de serem contributos importantes, não substituem a 
necessária formação inicial, adequada e devidamente aprofundada, de 
forma a dotar os futuros professores de competências que permitam um 
maior apoio aos alunos com necessidades mais específicas. Torna-se, 
portanto, urgente que as universidades, nos cursos de formação de pro-
fessores ou nas componentes pedagógicas, dediquem alguma atenção a 
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estas temáticas e as tornem parte dos seus currículos, de forma a dotar 
os professores das ferramentas necessárias ao trabalho com alunos com 
Dificuldades de Aprendizagem Específicas (DAE).

A própria tutela deveria proporcionar a todos os professores, cuja 
formação inicial não contemplou estas temáticas, formação contínua 
que os dotasse de competências que permitissem reconhecer as princi-
pais manifestações de DAE e adaptar métodos e estratégias pedagógicas 
em função delas, a fim de promover o sucesso de todos os alunos. Este 
sucesso depende muito da orientação que é dada aos alunos durante o 
seu percurso escolar e, se há situações em que os mesmos tem muito 
apoio e orientação na família ou junto de técnicos especializados exte-
riores à escola, também há muitas situações em que a única orientação 
que tem é a que é fornecida pela escola e pelos professores, daí a impor-
tância da preparação destes. A dotação dos professores de conhecimen-
tos que lhes permitam construir instrumentos de diferenciação pedagó-
gica adequados a cada aluno com DAE é essencial. 

A par com a falta de formação temos de referir a falta de tempo para 
tudo o que um professor tem de fazer. A componente de trabalho indivi-
dual que deveria ser destinada à preparação de aulas e de materiais peda-
gógicos está cada vez mais diminuta e destinada a outras tarefas, muitas 
delas meramente burocráticas. O tempo que seria necessário para conhe-
cer os alunos (as suas características, a sua origem sociocultural, que em 
muitas situações condicionam o seu desempenho académico, as suas 
dificuldades ou potencialidades) fica assim comprometido com outras 
tarefas, que, ano após ano, vão sendo delegadas nos professores. Assim, 
num grupo totalmente heterogéneo – a realidade de cada grupo/turma –, 
as estratégias nem sempre são adequadas às necessidades e interesses de 
cada um, pois o número de alunos por turma é elevado e os professores 
não têm tempo para agir individualmente relativamente a cada aluno.

Perante a situação de desconhecimento, situação que me provoca des-
conforto, pois gosto de estar bem informada e documentada científica e 
pedagogicamente para agir de forma correta em cada momento, comecei 
a tentar dissipar dúvidas e a tentar compreender melhor esta questão das 
dificuldades de aprendizagem específicas e de como agir perante as mes-
mas, recorrendo a pesquisa bibliográfica e em sítios de associações de 
referência sempre que tinha algum tempo disponível para o efeito.

Dificuldades de Aprendizagem (DA)
e Dificuldades de Aprendizagem Específica (DAE)

Após consultar variada bibliografia percebi que as dificuldades de 
aprendizagem específica (DAE) têm origem, na sua maioria, em desor-
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dens neurológicas que alteram a forma como cada um perceciona e 
exprime a informação e que levam a alterações na aprendizagem da 
leitura, da escrita e do cálculo, e implicam “problemas de memória, 
percetivos, motores, de linguagem, de pensamento e/ou metacognitivos” 
(Ferreira & Horta, 2014, p. 146).

Vítor Cruz (2011, p. 331), citando Correia (2008), refere que:

quando usarmos o termo Dificuldades de Aprendizagem Espe-
cíficas (DAE) devemos fazê-lo para designar os problemas de 
aprendizagem ditos primários ou específicos, intrínsecos a 
quem aprende e para os quais é difícil encontrar explicação, 
pois não estão ligados a nenhuma condição bem determinada 
de deficiência. Por seu lado, quando utilizarmos o termo Difi-
culdades de Aprendizagem (DA), devemos fazê-lo para indi-
car que existe qualquer coisa de diferente no que se refere 
ao rendimento académico dos alunos, independentemente de 
esta diferença ter origem em fatores intrínsecos ou extrínsecos, 
afetivos ou cognitivos, educacionais ou neurológicos, isto é, 
sem especificar exatamente o que está alterado.

Esta distinção ainda não está clara entre muitos profissionais que 
lidam com estes alunos e até mesmo entre os próprios pais que con-
tinuam a designar diferentes populações com a mesma terminologia. 
Também se verifica a existência de diferentes terminologias para desig-
nar um mesmo grupo de pessoas (Cruz, 2011). A falta de consenso entre 
os especialistas leva a que não haja uma forma de identificar as caracte-
rísticas diferenciais de crianças com DAE e consequentemente impede 
que elas beneficiem de algumas medidas de apoio. 

Também Correia (2008) manifesta a ideia que é necessário perceber 
melhor o conceito das DAE, a fim de conseguir respostas educativas para 
os alunos com as mesmas. Correia (2008, p. 165) propõe que: 

As dificuldades de aprendizagem específicas dizem respeito à 
forma como um indivíduo processa a informação – a recebe, 
a íntegra, a retém e a exprime –, tendo em conta as suas capa-
cidades e o conjunto das suas realizações. As dificuldades de 
aprendizagem específicas podem, assim, manifestar-se nas 
áreas da fala, da leitura, da escrita, da matemática e/ou da 
resolução de problemas, envolvendo défices que implicam 
problemas de memória, percetivos, motores, de linguagem, de 
pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que não 
resultam de privações sensoriais, deficiência mental, proble-
mas motores, défice de atenção, perturbações emocionais ou 
sociais, embora exista a possibilidade de estes ocorrerem em 
concomitância com elas, podem, ainda, alterar o modo como 
o indivíduo interage com o meio envolvente.
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Em Portugal, apesar de já se ter percorrido um importante caminho, 
ainda há muito a fazer no que se refere à identificação das DAE, e à 
definição de critérios de identificação das mesmas. As crianças com DAE 
apresentam características que se verificam nos seguintes níveis segundo 
Cruz (2011, p. 337): indícios neurológicos; atenção; perceção; memória; 
cognitivo; psicolinguístico; atividade motora e psicomotora e emocional 
e socioemocional.

As DAE podem surgir em qualquer área, até mesmo não relacionada 
com a escola, mas, dado que a nossa escola assenta maioritariamente na 
leitura, na escrita e no cálculo, são estas as áreas em que mais se sentem 
e, como tal, que mais preocupações causam aos pais e professores. 

Dislexia: O que é?
Segundo vários autores, nomeadamente Cruz (1999) é um termo usado 

de forma excessiva e, por vezes, incorreta, uma vez que os investigado-
res ainda não chegaram a uma definição para a mesma. Esta utilização 
abusiva perpetua a ideia de que todos os indivíduos com dificuldades de 
leitura, de um modo geral, têm dislexia. De acordo com a DISLEX:

A dislexia é uma dificuldade específica de aprendizagem, ou 
seja, é uma «condição inesperada e inexplicável que ocorre 
numa criança de inteligência média ou superior, caracterizada 
por um atraso significativo em uma ou mais áreas de aprendi-
zagem» (Mark Selikowitz, 1999). Segundo o DSM 5 (2014) a 
terminologia usada para referir este problema é perturbação de 
aprendizagem específica, de natureza desenvolvimental, que 
se pode manifestar em défices ou em leitura e ou em expres-
são escrita e ou em matemática. É descrita como disfunção 
neurológica (parieto-temporal ou parieto-occipital) que requer 
um tratamento terapêutico intensivo. Alguns casos de disle-
xia parecem ter uma etiologia genética, mas inúmeros outros 
ocorrem de lesões cerebrais intra-uterinas ou provocadas por 
infeções. Trata-se de alunos com inteligência normal, órgãos 
sensoriais intactos, liberdade emocional, motivação, incentivo 
e podem ter tido ensino adequado. Afeta 10% de alunos.

De acordo com a Associação Internacional de Dislexia (2002) e com 
o National Institute of Child Health and Human Development (NICHD):

Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological 
in origin. It is characterized by difficulties with accurate and/
or fluent word recognition and by poor spelling and decod-
ing abilities. These difficulties typically result from a deficit in 
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the phonological component of language that is often unex-
pected in relation to other cognitive abilities and the provision 
of effective classroom instruction. Secondary consequences 
may include problems in reading comprehension and reduced 
reading experience that can impede growth of vocabulary and 
background knowledge.

Há ainda muitas outras definições de dislexia das quais se enunciam 
algumas: «A dislexia é uma incapacidade para aprender a ler» (Casas, 
1988, cit. in Cruz, 1999, p. 156); «A dislexia é uma grande dificuldade 
com a forma escrita da linguagem que é independente de qualquer causa 
intelectual, cultural e emocional. Caracteriza-se porque as aquisições do 
indivíduo no âmbito da leitura e da escrita, estão muito abaixo do nível 
esperado em função da sua inteligência e da sua idade cronológica.» 
(Thomson, 1984, cit. in Lopes, 2001, p. 123); «A dislexia é uma dificul-
dade duradoura na aprendizagem da leitura e escrita de letras e palavras, 
em crianças com inteligência adequada e oportunidades socioculturais 
suficientes» (Portal da Dislexia, s.d.); «A dislexia está presente quando 
a automatização da identificação das palavras (leitura) e/ou da escrita 
de palavras não se desenvolve, ou se desenvolve de uma forma muito 
incompleta, ou com grande dificuldade.» (Comittee on Dyslexia of the 
Health Council of the Netherlands, s.d., cit. in Portal da Dislexia, s.d.).

O processo de identificação das dificuldades de aprendizagem 
específicas, neste caso específico da dislexia, deve ser feito a partir do 
momento em que a criança começa a evidenciar dificuldades de leitura, 
ou seja, ainda durante o primeiro ciclo do ensino básico. O professor 
titular de turma, de acordo com o Decreto de Lei 54/2018 de 6 de julho, 
no art.º 2, alínea f, deve fazer a referenciação da criança em articulação 
com equipas multidisciplinares, com a escola e com a família quando 
suspeita que o aluno tem alguma dificuldade de aprendizagem especí-
fica. O que nem sempre acontece pois por vezes os professores acredi-
tam, devido à referida falta de formação específica, que os problemas 
são apenas temporários e serão ultrapassados com o passar do tempo.

Quando o aluno é referenciado, a escola e o professor titular de 
turma, ainda de acordo com o mesmo Decreto de Lei, no art.º 2 pela 
alínea a) e b), devem gerir e adaptar o seu currículo através de diferentes 
métodos e estratégias, de forma a responder às necessidades de cada 
aluno. Assim, segundo Hennigh (2003, p. 36), «um professor compe-
tente» deve desenvolver estratégias diferentes que promovam o sucesso 
do aluno. Esta premissa, no entanto, levanta outras questões, nomeada-
mente a questão da sobrecarga de trabalho dos professores que, entre 
outros problemas, impede este desenvolvimento de estratégias adequa-
das a cada aluno.
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Tipos de dislexia 
Torres e Fernández (2001) distinguem dois tipos de dislexia, a dislexia 

adquirida e dislexia de desenvolvimento, também designadas por alguns 
autores de dislexias evolutivas ou desenvolvimentais. Na primeira, a dis-
lexia adquirida, o indivíduo que aprendeu a ler e a escrever, perdeu essa 
capacidade devido a uma lesão cerebral ou traumatismo cerebral. Este 
tipo de dislexia apresenta quatro subtipos: dislexia fonológica, dislexia 
profunda, leitura soletrada (dislexia de estrutura de palavra ou síndrome 
de Déjerine) e dislexia de superfície.

Na dislexia de desenvolvimento ou evolutiva, o sujeito faz a aquisi-
ção mais lentamente e tem dificuldades de leitura e escrita quando inicia 
o seu percurso escolar, apesar de poder ter um Quociente de Inteligência 
acima da média. Esta conceção da dislexia como um atraso de matura-
ção permite que se entenda a mesma como algo evolutivo uma vez que 
o que provoca o atraso na maturação cerebral é uma lentidão na aquisi-
ção de determinadas competências e não a incapacidade de as adquirir. 
Isto permite avaliar as possíveis causas de origem e concluir quais as 
competências que devem ser alvo de intervenção direcionada. Os fato-
res neurológicos e cognitivos bem como a inter-relação entre ambos são 
as principais causas para a dislexia. 

Fonseca (2008, p. 473) apresenta sob a forma de tópicos e a título de 
exemplo, as características de comportamento, algumas formas simples 
de diagnóstico e algumas estratégias educacionais dos dois tipos mais 
comuns de dislexia que são a auditiva e a visual. Assim:

os indivíduos com dislexia auditiva (ou disfonética), a mais fre-
quente, apresentam as seguintes características de comporta-
mento: problemas na captação e integração de sons; não-asso-
ciação de símbolos gráficos com as suas componentes auditivas; 
não-relacionação dos fonemas com os monemas (partes e todo 
da palavra); confusão de sílabas, iniciais, intermédias e finais; 
problemas de perceção e imitação auditiva; problemas de arti-
culação; dificuldades em seguir orientações e instruções; dificul-
dades de memorização auditiva; problemas de atenção; dificul-
dades de comunicação verbal.

Ou seja, estas crianças apresentam dificuldades na diferenciação, na 
análise e na nomeação dos sons da fala. Têm igualmente problemas na 
nomeação de séries e nas rimas. A sua principal característica é a dificul-
dade de integração grafema (letra) - fonema (som). Soletrar é uma tarefa 
árdua e podem não conseguir dividir uma palavra em sílabas. Apresen-
tam dificuldade em diferenciar letras e palavras cujo som é semelhante 
(m/ com /n/), não percebem que os sons iniciais e finais de certas pala-
vras são iguais, trocam a ordem das consoantes e confundir dígrafos 
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/telha/ por /tenha/. Podem apresentar problemas na memória auditiva 
e são crianças que tendem a escrever muito devagar, rasuram muito o 
texto, devido à sua insegurança em soletrar as palavras.

Relativamente à dislexia visual (ou discidética) o mesmo autor indica, 
como principais características, as seguintes:

dificuldades na interpretação e diferenciação de palavras; 
dificuldades na memorização de palavras; confusão na con-
figuração de palavras; frequentes inversões, omissões e subs-
tituições; problemas de comunicação não-verbal; problemas 
na grafomotricidade e na visuomotricidade; dificuldades em 
relacionar a linguagem falada com a linguagem escrita.

Este tipo de crianças apresenta dificuldades sobretudo nas tarefas de 
perceção e discriminação visual. Especificamente evidenciam erros de 
orientação, problemas de discriminação de tamanhos e formas, con-
fusões entre grupos de letras e dificuldades em transformar letras em 
sons. Confundem letras e palavras parecidas, revertendo-as por vezes 
– por exemplo: /b/ por /d/ ou /apartar/ por /apertar/. A escrita tende a ser 
inconstante, apresentando letras de tamanhos diferentes, omissões, rota-
ções, inversões, sendo as emendas e as rasuras frequentes.

Os alunos podem apresentar dificuldades num plano ou noutro 
(auditivo ou visual) como nos dois em simultâneo – Dislexia Mista ou 
Visuoauditiva, ficando assim com as duas áreas de processamento de 
informação comprometidas. Este tipo de dislexia provoca uma quase 
total incapacidade para a leitura. A dificuldade das crianças verifica-
-se tanto na análise fonética das palavras como na perceção de letras e 
palavras completas. Apesar de esta situação não impedir a utilização da 
expressão oral, as referidas dificuldades condicionam a limitam a leitura 
e a escrita e consequentemente, segundo o mesmo autor, Fonseca (2008, 
p. 473), «o seu desenvolvimento cognitivo».

Em suma, as principais características de dislexia são a inversão de 
letras na leitura e na escrita; a omissão de palavras na leitura e na escrita; 
a dificuldade em converter letras em sons e em palavras e em usar sons 
para criar palavras; a dificuldade em recuperar da memória sons e letras 
e a dificuldade em apreender o significado, a partir de letras e de sons.

Para podermos trabalhar com estes alunos, orientando a sua apren-
dizagem, temos de estar preparados para a construção de elementos 
de diagnóstico que nos permitam conhecer cada um, para desta forma, 
podermos intervir de acordo com as suas necessidades específicas. E isto 
leva-nos mais uma vez para a sobrecarga de trabalho que os docentes 
têm e que, muitas vezes, impede uma atenção individualizada a cada 
aluno e às suas necessidades específicas.
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Consequências da dislexia
A dislexia traz consequências que se manifestam quer a nível escolar 

quer a nível comportamental. Excetuando aspetos particulares, ineren-
tes a cada jovem, a maioria das características são comuns à maioria 
dos disléxicos. Se as conhecermos e as tivermos em atenção poderemos 
atuar de forma mais adequada e atempadamente, contribuindo assim 
para a promoção do sucesso destes alunos. 

Assim, pelo que tenho assistido ao longo dos anos – e acredito que 
estas condições possam variar de escola para escola e, até mesmo, por 
vezes, dentro da mesma escola – em função das características do meio 
envolvente e dos próprios encarregados de educação e da atenção dada 
ao aluno, a nível pessoal, estes alunos apresentam baixa autoestima; 
tensão na resolução das tarefas escolares; desmotivação; atitude depres-
siva perante as dificuldades e problemas de orientação ou de direção. 
No meio familiar são acusados, por parte dos familiares de preguiça, 
de desinteresse ou falta de atenção, sendo alvo de medidas repressivas 
e vivendo desta forma num ambiente frustrante. Em meio escolar estes 
alunos sentem ansiedade e angústia perante a exposição aos colegas; 
são alvo de troça por parte dos colegas; realizam um maior esforço na 
preparação das atividades escolares, apesar de não terem bons resulta-
dos; sentem insegurança e até mesmo vergonha pelos fracassos sucessi-
vos; tem condições de resposta prejudicadas; podem ser hostis para os 
seus pares e os seus professores; leem de forma lenta, sem ritmo, com 
leitura parcial de palavras, perda da linha, etc.; na escrita revelam can-
saço e desinteresse e uma caligrafia desorganizada e por vezes ilegível; 
revelam ainda dificuldades de atenção e de concentração, distraindo-se 
facilmente. Outras características que podem ser ressaltadas segundo 
Bartholomeu (2004, pág. 140) são «(...) impulsividade e perseveração, 
falta de controlo, de avaliação crítica, de discernimento, de perceção 
social, de cooperação, de aceitação e de prudência.»

Estas são apenas algumas das características de um disléxico. Davis 
(1992) enuncia trinta e sete características comuns da dislexia, desta-
cando no sítio dyslexia.com, que a maioria dos disléxicos apresentará 
dez delas, e referindo também que «These characteristics can vary from 
day-to-day or minute-to-minute. The most consistent thing about dyslexics 
is their inconsistency».

A dislexia na aula de História
Bénard da Costa (1996), cit. in Parecer do Conselho Nacional de 

Educação (1999, p. 12), afirma que: 
perante um problema de insucesso escolar, não se trata unica-
mente de saber qual é o défice da criança, ou o problema da 
sua relação familiar, mas trata-se de saber o que faz o professor, 
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o que faz a escola para promover o sucesso desta criança. ... É 
preciso que, na sala de aula, se desenvolvam estratégias peda-
gógicas que ajudem todas as crianças a darem o seu melhor, a 
progredirem tanto quanto lhes for possível.

Enquanto professora de História, uma disciplina essencialmente teó-
rica que tradicionalmente a maioria dos alunos considera uma «seca» 
por assentar essencialmente na leitura e na escrita e por terem de estu-
dar muitas coisas, tenho sempre em conta estas ideias preconcebidas e 
tento, não só para os alunos disléxicos como para os restantes, recorrer 
a uma multiplicidade de recursos que passa pela utilização de imagens, 
vídeos (excertos de filmes e animações), música, banda desenhada, 
jogos interativos, projetos interdisciplinares e trabalhos tridimensionais.

Em contexto de sala de aula e em tarefas extra-aula tento incentivar 
o trabalho cooperativo a fim de incentivar a cooperação entre pares e 
para fomentar a integração de todos os alunos, privilegiando o trabalho 
de grupo ao trabalho individual, para incluir todos os alunos e conseguir 
desenvolver competências sociais em alunos com DAE. Com esta estra-
tégia torna-se necessário organizar as tarefas, atribuindo-as a cada um 
dos elementos de cada grupo, responsabilizando assim cada um por uma 
parte da tarefa final do grupo. Esta estratégia faz com que todos os ele-
mentos se esforcem e trabalhem de forma a atingir os objetivos propostos 
e simultaneamente liberta o professor para dar um maior apoio aos alunos 
que dele necessitam. Para isto resultar é necessária uma preparação prévia 
para que estejam presentes os materiais necessários ao trabalho em causa.

Outra estratégia utilizada é a aprendizagem com os pares. Com esta 
estratégia pretende-se que os alunos com DAE trabalhem com os colegas 
que tem uma maior aceitação das suas dificuldades e que os ajudam, 
nomeadamente chamando a atenção quando veem que estes estão dis-
traídos. Segundo Vygotsky (cit. em Sanches, 2005, p. 135) «a interação 
com os pares mais competentes promove não somente novas aprendiza-
gens, mas o desenvolvimento». Também César (cit. em Sanches, 2005, 
p. 135) afirma que as:

potencialidades educativas verificam-se quando as díades são 
simétricas e quando são assimétricas e que o progresso se veri-
fica no par mais competente e no par menos competente e, 
mais, que as conquistas não são somente no domínio cogni-
tivo, mas também na socialização, na modificação de atitudes 
académicas e também no domínio dos afetos. 

Em contexto de sala de aula e tendo em consideração as característi-
cas destes alunos, ao nível da autoestima, é preferível não os expor, nem 
as suas fragilidades perante os colegas. Assim, de uma forma em geral 
é preferível utilizar a estratégia de trabalho de pares, ao trabalho indivi-
dual e evitar tarefas que incluam a leitura de documentos ou textos de 
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apoio em voz alta. Se os alunos se sentirem confortáveis para participa-
rem oralmente, essa participação deve ser valorizada, pois como vimos 
anteriormente, o facto de terem dislexia não significa que não tenham 
conhecimentos sobre o assunto. 

Com recurso ao audiovisual, algo mais atrativo para a maioria dos 
alunos, consegue cativar-se a atenção de todos e simultaneamente trans-
mitir informação histórica, de forma mais ou menos lúdica. Dado que 
os alunos disléxicos levam mais tempo a dominar qualquer competência 
que envolva a leitura e a escrita este tipo de recurso é fundamental para 
transmitir informação mais difícil de apreender com aquelas atividades. 
Simultaneamente o recurso ao audiovisual permite a formação de ima-
gens mentais referentes a cada período histórico (devendo para isso ser-se 
criterioso na seleção de filmes e imagens a apresentar) e desta forma ultra-
passar a dificuldade de abstração que muitos alunos apresentam. Com a 
utilização destes recursos a informação transmitida ganha outra dimensão 
e outro interesse e capta a atenção do aluno permitindo o desenvolvi-
mento de competências quer cognitivas, quer comunicacionais e relacio-
nais, entre outras, e permite o desenvolvimento da socialização.

O recurso aos trabalhos tridimensionais (réplicas/reconstituições) para 
estes alunos que apresentam mais dificuldades é essencial pois são valori-
zadas outras competências nas quais não têm qualquer dificuldade.

Dado que nem todos aprendemos da mesma maneira, e que os alu-
nos processam a informação de modo diferente, em diferentes situações, 
temos de adequar as estratégias a cada um deles, em função das suas 
características pois o que resulta com o aluno A pode não resultar com o 
aluno B.

Como já atrás referido, os alunos disléxicos têm algumas dificulda-
des na perceção visual o que compromete a leitura uma vez que afeta a 
memorização da estrutura das palavras. Neste âmbito, a fim de permitir 
o desenvolvimento da memória visual, desenvolvo algumas atividades: 
descobrir o elemento intruso em diferentes esquemas relacionados com 
os diferentes temas abordados em cada temática; resolver sopa de letras 
(fornecendo as palavras a procurar, pedindo palavras relacionadas com 
a temática em estudo ou ainda dando pistas para chegarem às palavras); 
descobrir diferenças em desenhos/imagens relacionados com as temáti-
cas em estudo; resolver crucigramas e ainda descobrir mensagens codi-
ficadas (enigmas) a partir de códigos fornecidos, levando à construção 
de curtos textos sobre as temáticas em estudo.

Para o desenvolvimento da perceção e da memória auditiva as estra-
tégias utilizadas são outras nomeadamente; completar frases ou peque-
nos textos; memorizar provérbios com origem em acontecimentos histó-
ricos, associar imagens a determinados períodos históricos.

Para sintetizar as aprendizagens, o recurso aos jogos interativos é algo 
que se torna desafiador para todos e é um recurso com resultados muito 
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satisfatórios, uma vez que quando são elaborados já o são a pensar nes-
tes alunos: sempre com recurso audiovisual e com perguntas diretas que 
são lidas em voz alta pelo professor. Estes jogos (utilizando a aplicação 
Kahoot ou Quizizz, por exemplo) são encarados como atividades lúdi-
cas, ou jogos, e são importantes para a aprendizagem dos alunos pois 
como estão a jogar acabam por aumentar o interesse pelo que estão a 
fazer e acabam por socializar mais facilmente com os seus pares e indi-
retamente melhorar a sua autoestima.

É importante despertar a curiosidade dos alunos de forma a conseguir 
motivá-los para a aprendizagem, uma vez que a curiosidade se revela 
uma motivação para o conhecimento. Se com determinadas ativida-
des conseguirmos despertar o seu interesse para os temas em estudo 
é importante não deixar morrer esse interesse e consequentemente ir 
alternando entre as estratégias utilizadas para atingir o fim pretendido, 
ou seja, manter a motivação para a aquisição de novos conhecimentos.

No que diz respeito à avaliação, os alunos disléxicos beneficiam das 
medidas previstas no Decreto-Lei n.º 54/2018. Este decreto prevê três 
tipos de medidas: universais, seletivas e ainda adicionais. De acordo 
com a avaliação efetuada pela equipa multidisciplinar os alunos usu-
fruem das medidas que mais se adequam ao seu perfil. As medidas mais 
aplicadas aos alunos disléxicos prendem-se com o posicionamento 
em sala de aula. De modo a favorecer a atenção e a tentar desvanecer 
fatores prejudiciais. Assim, os alunos disléxicos são posicionados junto 
a colegas que contribuam para o seu melhor desempenho, nomeada-
mente alertando-os quando se encontram desatentos e mais próximos do 
professor para este poder prestar esclarecimentos sempre que necessário 
e prestar auxílio em tarefas que possam envolver leitura e escrita.

No que diz respeito às avaliações escritas, os alunos disléxicos, de 
acordo com as suas características podem usufruir de adaptações ao pro-
cesso de avaliação nomeadamente o tempo suplementar para realização 
da prova; a leitura de enunciados e a utilização de sala separada entre 
outras consideradas pertinentes. Aquando da realização das avaliações 
escritas, e enquanto não conheço bem os alunos, de um modo geral ela-
boro as provas em articulação com as colegas de Educação Especial, que 
tem um conhecimento mais profundo do aluno, e desta forma sinalizam 
a tipologia de questões às quais o aluno responderá melhor, sendo este 
um fator que contribui para o sucesso e para a promoção da sua autoes-
tima, não significando, no entanto, facilitismo.

Em suma, apesar de todas as dificuldades e limitações apresentadas 
pelos alunos com dislexia, os mesmos podem-nos surpreender se forem 
motivados com atividades que sejam atrativas e que lhes permitam evi-
denciar as suas potencialidades sem colocar em destaque as suas limita-
ções. Mas isto é uma premissa para todos os alunos: com e sem dislexia!
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