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Resumo

O Processamento Ortografico € um conceito recente na literatura. Contudo,
nestes Ultimos anos tem ganho reconhecimento ao lado da comunidade cientifica, e tem-
se tornado numa teoria cada vez mais aceite para a explicacdo das Dificuldades de
Aprendizagem Especifica da leitura e da escrita.

Neste contexto, o presente estudo surge com o principal objetivo de realizar uma
anélise mais precisa das capacidades de processamento ortografico numa amostra de
criancas portuguesas com e sem dislexia. Sendo que neste estudo participaram 48
criancas com idades compreendidas entre os 7 e 0s 11 anos, a frequentar o 1° ciclo do
ensino basico, que foram organizadas em trés grupos distintos: o grupo experimental
(Disléxicos) e dois grupos de controlo (Controlo de Idade e Controlo de Leitura). Para
este estudo foram utilizadas provas que permitiram avaliar as competéncias da leitura,
da fonologia e a da ortografia. Os resultados demonstraram que os disléxicos tiveram
um desempenho significativamente inferior ao grupo de controlo de idade, contudo néo
se verificaram diferencas significativas ao comparar o grupo experimental com o grupo
de controlo de leitura. Por fim, é feita uma reflexdo sobre estes resultados e séo

discutidas algumas limitacdes.

Palavras—chave: Leitura; Processamento Ortografico; Conhecimento Ortografico;

Dislexia



Abstract

Orthographic processing is a recente concept in the literature. Recently is has
gained recognition alongside the scientific community, and has become na increasingly
accepted theory for explaining the Specific Learning Disabilities of Reading and
writing. The presente study aims to perform a more accurate analysis of the
orthographic processing skills in a sample of Potuguese children with and without
dyslexia. The study has a sample of 48 children aged 7 to 11 years old who were
attending the 1st year of basic education. They were organized in three different groups:
the experimental group (Dyslexic) and two control groups (Age Control) and (Reading
Control).Tests were used to assess reading, phonology and orthographic skills.The
results demonstrated that the dyslexic children performed significantly lower than the
age control group, however no significant differences were found when comparing the
experimental group with the Reading control group. At last a reflection on those results

is made and some limitations are discussed.

Keywords: Reading, Orthographic Processing; Orthographic Knowledge; Dyslexia
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. O Processamento ortografico

Para se conseguir ler com sucesso, é necessario dominar o codigo escrito, de modo a se
poder extrair informacdo dos simbolos escritos e, assim, alcancar o seu significado. Ler
€ um processo ativo que envolve a coordenacdo motivada e fluente do reconhecimento
de palavras e da compreensdo das mesmas. (Cruz, 2009). Assim, uma anélise das letras
e da sua posicdo relativa na palavra (processamento ortografico) aliada a informaces
fonoldgicas e semanticas, leva ao reconhecimento rapido e sem esforco de uma

sequéncia de letras escritas e ao significado que essa sequéncia pretende transmitir.

O processamento ortografico tem sido associado a capacidade de leitura e, em
particular, a uma leitura fluente. Contudo, ndo é claro que aspetos desse processamento
sdo fulcrais para o desenvolvimento da leitura. O processamento ortografico é
reconhecido como um fator independente, mas causal na identificacdo de palavras,
devendo, por isso, distinguir-se empirica e conceitualmente de outros preditores da
leitura (Burt, 2006).

Perfetti (1984) define processamento ortografico como “o conhecimento que um
leitor tem sobre os padrfes de letras permissiveis” (p. 47). J& Stanovich e West (1989)
definiram processamento ortografico como “a capacidade de formar, armazenar e
aceder a representagoes ortograficas” (p.404). O processamento ortografico tem assim
sido abordado quer na perspetiva das operagbes que ocorrem ao nivel das
representacdes ortograficas (aprendizagem ortogréfica), quer na perspetiva das proprias
representacdes (conhecimento ortografico) (Hagiliassis, Pratt & Johnston, 2006). Desta
forma, o conceito de processamento ortografico deve compreender a distincdo entre
conhecimento ortografico (representacdes ortograficas cristalizadas e armazenadas em
memoria) e aprendizagem ortografica (capacidade para formar essas representagdes)
(Deacon, Pasquarella, Marinus, Tims & Castles, 2018).

Enquanto componente do processamento ortografico, pode-se considerar que o
conhecimento ortografico corresponde as informagcfes em memoria sobre a maneira
correta de escrever de acordo com a ortografia da respetiva lingua (Apel, 2011).
Segundo a teoria do self-teaching o conhecimento ortografico é construido a partir da
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recodificacdo fonoldgica (relacionar o codigo escrito a sua forma falada através do
conhecimento grafema-fonema) e da sucessiva exposi¢cdo ao codigo escrito (Share,
1995). Neste dominio, podem distinguir-se dois aspetos: o conhecimento ortografico
lexical e o conhecimento ortografico sublexical (Share, 1995). O primeiro, também
considerado conhecimento ortografico especifico da palavra, diz respeito a aspetos mais
visuais e holisticos da escrita, como memoria para letras, padrdes de letra,
representacfes mentais armazenadas de palavras escritas especificas ou de partes de
palavras (Barker, Torgesen, & Wagner, 1992; Apel, 2011). Relativamente ao
conhecimento ortografico sublexical, também conhecido como conhecimento dos
padrbes ortogréficos, este inclui o conhecimento de como uma letra ou letras podem
representar os sons da fala, regras para saber que letras podem e ndo podem ser
combinadas, e regras de restricdo posicional e contextual de letras (Apel, Henbest &
Masterson 2018; Apel, 2011). Para avaliar o conhecimento de palavras especificas, sdo
frequentemente utilizadas medidas de decisdo ortogréafica; j& para avaliar o
conhecimento ortogréfico sublexical sdo utilizadas tarefas como a de semelhanca com
palavras, em que, perante duas pseudopalavras visualmente apresentadas, o individuo
tem de optar por aquela que mais se assemelha a uma palavra real (Conrad, Harris &
Williams, 2012).

Uma leitura habil requer o reconhecimento rapido e sem esforco de uma sequéncia
de letras escritas; essa fluéncia depende da aquisicdo de representacdes ortogréaficas
especificas de palavras e da sua ligacdo, a informacdes fonoldgicas, semanticas,
morfolégicas e sintéaticas (Share, 2004). A aprendizagem ortogréfica tem sido definida
como a transigéo da leitura lenta de uma palavra desconhecida para um reconhecimento
rapido e automatico dessa mesma palavra (Wang, Marinus, Nickels & Castles 2014).
Véarios modelos tém afirmado que a descodificacdo fonol6gica é um mecanismo
importante para atingir essa automaticidade na leitura (Ehri, 2005 citado por Wang,
2014). A hipdtese de self-teaching de David Share (1995, 1999) é a mais conhecida por
destacar a importancia da aprendizagem ortografica. Segundo esta teoria a
descodificacéo fonologica permite ndo sé a aquisicdo do conhecimento letra-som, como
também possibilita a formacdo de conhecimento ortografico, o0 que, juntamente com
uma exposicdo repetida a palavra nova, leva a concretizacdo de uma representacdo
ortografica que, fase final, ficard armazenada no léxico ortografico. De acordo com

Deacon e colaboradores (2018), a aprendizagem ortogréafica € a capacidade dinamica da

11



crianca formar essas representacfes, que podera ser uma componente especifica do
processamento ortografico, uma vez que a mesma é responsavel pelo desenvolvimento
da leitura de palavras e determinante na aprendizagem de palavras. Por exemplo
Martens e de Jong (2008) realizaram um estudo com criangas disléxicas e 0s seus
respetivos controlos, em que os participantes foram expostos a 18 palavras e 18
pseudopalavras que tinham de ler repetidamente durante o treino e posteriormente na
fase de teste. Os resultados mostraram que as criangas disléxicas e os controlos de
leitura tiveram dificuldade na formacdo de representacGes ortograficas das palavras,
enquanto que os controlos de idade conseguiram formar novas representagdes
ortogréficas. As criancas disléxicas parecem ter mais dificuldades em adquirir
aprendizagem ortogréfica e possivelmente precisam de mais exposi¢fes que as criancas
tipicas para conseguirem adquirir representacfes ortograficas (Suarez-Coalla, Ramos,
Alvarez-Cafizo & Cuetos, 2014).

A memoria ortografica também outra competéncia que tem sido associada ao
processamento ortografico, e que por sua vez contribui para que a criangas consiga ler
de forma mais fluente. Em vaérias linguas sabe-se que existe um conjunto de letras que
ocorrem frequentemente juntas, dando origem a unidades ortograficas Unicas,
normalmente essas unidades ortograficas sdo armazenadas em memdria. No entanto,
Conrad e Levy (2007) acreditam que a capacidade de estabelecer essas representacdes
em memoria poderéa estar prejudicada. E foi através de um estudo que construiram uma
prova gue tem como objetivo avaliar a capacidade para formar representacbes mnésicas

de sequéncias de letras.

1.2. O processamento ortografico nos modelos de aquisicdo da leitura e da

escrita:

Varios modelos sobre a aquisicdo e desenvolvimento das competéncias de leitura
consideram o contributo de pelo menos dois processos distintos e fundamentais na
identificacdo da palavra, nomeadamente o processamento fonoldgico e o processamento
ortografico (Hagiliassis e colaboradores, 2006).

O modelo de Frith (1985) foi um dos modelos com impacto no estudo da leitura e da
sua perturbacdo (dislexia). De acordo com este modelo, o desenvolvimento da leitura

passa por um processo interativo de trés fases: a logografica, a alfabética e a ortogréfica.
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A fase logogréafica refere-se ao reconhecimento instantaneo de palavras familiares, a
crianga utiliza tracos gréficos salientes que podem atuar como pistas importantes nesse
processo. Embora possa haver reconhecimento de letras, a ordem das mesmas é
amplamente ignorada e os fatores fonoldgicos sdo inteiramente secundarios. Por outras
palavras, a crianca pronuncia a palavra depois de reconhecé-la; se nao souber qual é a
palavra, ndo sabera pronuncia-la. Poderd sim adivinha-la com base em pistas
contextuais e pragmaticas. Apesar de ser uma fase em que predomina o processamento
de informacdo visual, ndo se considera que o processamento ortografico tenha aqui
especial interferéncia.

Na fase alfabética, a leitura recorre ao conhecimento das relagdes letra-som. E uma
estratégia analitica que envolve uma abordagem sistematica, isto &, descodificar
grafema a grafema. E nesta fase que os fatores fonologicos e a ordem das letras
desempenham um papel crucial, permitindo que crianca possa pronunciar palavras
regulares e palavras novas. Embora Frith ndo tenha explicitado qual o papel do
processamento ortografico nesta fase, poder-se-a4 considerar que a sua intervencdo é
ainda também reduzida.

A fase ortografica refere-se a analise instantdnea das palavras em unidades
ortograficas sem necessitar de recorrer a conversao grafema-fonema para aceder a
representacdo fonoldgica e semantica da palavra (estratégia lexical). As unidades
ortograficas coincidem com morfemas. Os morfemas sdo representados como
sequéncias abstratas de letra a letra, sdo unidades que permitem formar um conjunto
limitado e podem criar um numero de recombina¢des quase ilimitadas de palavras.
Também nesta fase as criancas podem reconhecer e soletrar palavras familiares com
base em entradas lexicais. Esta estratégia distingue-se da fase logogréafica por ser
analitica e sistematica. Esta fase ainda se distingue da alfabética por operar em unidades
maiores e por ndo ser fonoldgica. Alguns autores fazem um paralelismo entre esta fase e
0 processamento ortografico (Hanley, Hastie & Kay, 1992; Stanovich & West, 1989),
uma vez que, as criangas que ndo conseguem progredir da fase alfabética para a fase
ortografica utilizam estratégias fonoldgicas para ler palavras regulares e irregulares.
Frith (1985) afirma que quando o processamento ortografico estd diminuido, a crianca
apresenta dificuldades na soletracdo de palavras, ou podem até resultar em

representacdes ortograficas imprecisas.
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O modelo proposto por Frith considera que, ao longo do desenvolvimento da leitura,
as criancas dependam da descodificacdo fonoldgica em fases mais iniciais,
prevalecendo nas fases mais avancadas o uso do conhecimento ortogréfico armazenado
em memoria (reconhecimento das palavras familiares no Iéxico), para que a leitura se
torne cada vez mais rapida.

Segundo a teoria da dupla via, existem duas vias importantes no processo da leitura:
a via lexical e a via sublexical (Castles, 2006).

A via sublexical ou fonoldgica é utilizada para ler palavras novas ou palavras
desconhecidas, uma vez que ndo existe informacéo lexical disponivel acerca dessa nova
palavra; -assim, a leitura efetuada por- esta via aplica as regras de conversao grafema-
fonema para aceder a fonologia da palavra. A leitura atraves da via lexical ou direta
efetua-se por acesso ao léxico (armazém de representacbes ortograficas relativas a
palavras aprendidas anteriormente): perante uma palavra familiar, ativa-se a sua
representacdo da palavra armazenada no léxico ortografico o que, por sua vez, ira
permitir aceder a representacdo de som armazenada no léxico fonoldgico, que de forma
direta quer através do sistema semantico. Neste modelo, o processamento ortografico
tem especial importancia para a via lexical, uma vez que o recurso a esta via depende da
existéncia de representacdes ortograficas consolidadas armazenadas no Iéxico
ortogréfico.

As diferencas de leitura em funcdo da natureza do sistema ortografico foram
consideradas pela primeira vez na hipétese da profundidade ortogréfica (orthographic
depth hypothesis, Katz & Frost, 1992). Esta hip6tese faz alusdo as propriedades
ortogréficas da lingua, nomeadamente a consisténcia do mapeamento letra-fonema: em
ortografias transparentes (consideradas ortografias simples, consistentes e diretas), a
leitura é feita frequentemente pela via da correspondéncia grafema-fonema, enquanto
em ortografias mais opacas a leitura é preferencialmente realizada apenas pela via
lexical, porque a relagdo grafema-fonema é mais imprecisa (e.g. Frost, 1994).

Torna-se assim claro que a importancia do conhecimento ortografico na leitura
dependa da transparéncia ortografica do sistema de escrita. De resto, sabe-se que esta
caracteristica dos sistemas de escrita tem um impacto significativo na dinamica
cognitiva do desenvolvimento da leitura (e.g. Vaessen et al., 2010; Ziegler et al., 2010),

0 que leva a possibilidade de que também as caracteristicas/manifestacdes das
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perturbacdes da leitura possam depender em grande parte da estrutura ortogréafica
(opaca versus transparente) da lingua em que o leitor aprendeu a ler.

Nas ortografias transparentes, os cddigos ortograficos e fonémicos séao
consistentes, havendo uma correspondéncia regular entre letras e sons. Ao contrario, nas
ortografias opacas a relacdo grafema-fonema ndo € transparente, ou seja, 0 mesmo
grafema pode representar um ou mais sons e um som pode ser representado por uma
letra ou grupos de letras (Frost, Katz & Betin, 1987). Esta variagdo na correspondéncia
letra-som influencia os processos de reconhecimento da palavra. Por exemplo, na lingua
inglesa, uma ortografia opaca, serd de esperar que as criangas mostrem mais
dificuldades na descodificagdo sublexical quando comparadas com criangas que
aprendem a ler em ortografias mais transparentes. Em concordéancia, num estudo
realizado a criangas inglesas e italianas que desde o inicio apresentaram padrdes
diferentes. As criancas inglesas mostraram fortes efeitos de frequéncia (particularmente
na eficacia), indicando assim, maior dependéncia para o processamento da palavra
como um todo, resultados estes compativeis com as evidéncias anteriores de que as
criancas inglesas dependem das representacdes lexicais para a leitura, uma vez que a sua
respetiva ortografia € inconsistente. Ao contrario das criancas italianas que mostraram
efeitos de extensdo em numero de letras, relacionando assim para o predominio de
unidades de processamento mais pequenas (Marinelli, Romani, Burani, McGowan &
Zoccolotti, 2016).

Como até aqui tem sido mencionado, em ortografias diferentes as estratégias
para a aprendizagem da leitura acabam também por diferir e adaptarem-se a respetiva
ortografia. Este enquadramento permite compreender por que razéo as manifestacdes da
dislexia de desenvolvimento tendem a divergir consoante o sistema ortografico. De
acordo com estudos realizados a criancas disléxicas de ortografias mais transparentes
como o Alemao e o Holandés, corrobora-se a ideia de que os disléxicos apresentam
défices ao nivel da fluéncia, exibindo uma velocidade bastante reduzida na leitura, mas
conseguem realizar uma leitura relativamente precisa para palavras e pseudopalavras
(Wimmer, 1993; De Jong, & Van Der Leij, 2003). Em contraste, em ortografias mais
opacas como o Inglés, os disléxicos apresentam maior défice na precisdo de leitura de
palavras de baixa frequéncia e de pseudopalavras, demonstrando também prejuizo na
velocidade de leitura, embora na leitura de palavras de alta frequéncia os disléxicos

possam ser mais rapidos (efeito de frequéncia) (Landerl, Wimmer & Frith 1997).
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No caso da lingua Portuguesa, esta parece ser considerada uma ortografia de
profundidade intermédia. Num estudo dirigido por Sucena, Castro e Seymour (2009),
realizado a criangas portuguesas com e sem dislexia, os resultados parecem aproximar-
se mais de um padrdo tipico das ortografias opacas sem, no entanto, descurar o facto de
apresentarem também défices ao nivel da consciéncia fonoldgica. Segundo os
resultados, as criancas disléxicas portuguesas demonstraram défices na consciéncia
fonoldgica, no processamento ortografico e um atraso no desenvolvimento da
capacidade de descodificacdo (demonstrado através dos efeitos de lexicalidade e de
extensdo).

Em um outro estudo elaborado por Lima e Castro (2010), tentou-se perceber
através de tarefas de decisdo lexical visual se estudantes universitarios portugueses com
desenvolvimento normal na leitura aplicavam uma leitura ortografica lexical. Os
resultados demonstraram efeitos de frequéncia, lexicalidade e comprimento, sugerindo
que os adultos portugueses utilizam diferentes unidades de recodificacdo, dependendo
dos requisitos da tarefa. Ou seja, quando na tarefa se mistura palavras e pseudopalavras,
0s participantes recorrem a uma leitura baseada na conversdo letra-som; contudo,
qguando a tarefa consistia em ler listas compostas apenas por palavras, 0s participantes

utilizaram estratégias de leitura lexical.

1.3. O processamento ortografico na Dislexia

Aprender a ler € um processo cognitivo complexo, que envolve a integracdo das
modalidades visual, auditiva e motora, e a leitura fluente é suportado por um circuito
neuronal altamente especializado que inclui regides visuais, linguisticas e motoras. Uma
falha na aquisicdo desta competécia basilar tem repercursdes diretas no desempenho
académico da crianca, e a longo prazo no seu potencial de desenvolvimento social e
profissional (Caylak, 2010).

A Dificuldade da Aprendizagem Especifica da Leitura, ou Dislexia de
desenvolvimento (doravante, apenas dislexia), caracteriza-se por problemas no
reconhecimento preciso ou fluente de palavras escritas, por capacidades de
descodificacdo fonologica e de soletragdo pobres (por exemplo, pode adicionar, omitir,
ou substituir vogais ou consoantes), e por dificuldades ortograficas. Entre as

consequéncias secundarias incluem-se as dificuldades na compreensdo da leitura e
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reduzida experiéncia de leitura, o que pode dificultar o crescimento do vocabulario e do
conhecimento geral. Podem ainda surgir défices em outras areas cognitivas ou
academicas, como na atencdo e na matematica. Contudo, apesar das dificuldades graves
e persistentes na aprendizagem da leitura, os individuos com dislexia beneficiaram de
oportunidades educacionais adequadas e apresentam um nivel de inteligéncia normal
(Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004).

Neste seguimento, torna-se importante fazer uma distingdo entre os dois tipos de
dislexia de desenvolvimento: a dislexia de superficie e a dislexia fonologica (Manis,
Seidenberg, Doi, McBride-Chang & Petersen, 1996). A dislexia fonoldgica ¢é
caracterizada pela dificuldade no uso da conversdo grafema-fonema, sendo que a leitura
de pseudopalavras ou de novas palavras se mostra mais prejudicada. J& a dislexia de
superficie é caracterizada pelo acesso pobre ao Iéxico ortografico, levando a que a
leitura seja realizada pelo uso da via sublexical. Consequentemente, criangas com
dislexia de superficie tém dificuldade em ler palavras irregulares e tendem a confundir

palavras homdfonas (Marinelli e colaboradores, 2009).

1.4. Hipotese do Défice Fonologico:

De acordo a literatura, a hipétese explicativa da dislexia que retine atualmente mais
sustentacdo cientifica € a Hipotese do Défice Fonoldgico, segundo a qual a origem da
dislexia esta relacionada com uma perturbacdo no sistema da linguagem, nomeadamente
ao nivel do processamento fonoldgico. Ao nivel cognitivo, esta hipdtese defende que na
maioria dos disléxicos existe um défice fonologico, isto é, um défice que afeta a
representacdo, armazenamento e/ou recuperacdo dos sons da fala (Ramus, 2003;
Snowling, 2001 citado por Caylak, 2010).

Nos sistemas alfabéticos a leitura pressupde que os individuos estabelecam uma
ligacdo arbitraria entre grafemas e fonemas, e esta relacdo implica ter consciéncia de
gue todas as palavras podem ser divididas nos seus segmentos fonoldgicos (Lima,
Cameirdo, Meireles & Lucci, 2005). Assim, quando o leitor ganha consciéncia desta
relacdo, vai poder relacionar as unidades do discurso (fonemas) com a ortografia que as
representa, decifrando o cddigo da leitura (Lima e colaboradores, 2005). De facto, como

mencionado, a aquisicdo da leitura requer que a crianga aprenda a dominar a
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correspondéncia entre o codigo escrito (ortografia) e os seus respetivos sons (fonologia)
(Jorm et al., 1984; Share, 1995, citado por Caylak, 2010). Um individuo competente na
leitura consegue expandir o seu reportdrio linguistico integrando dois processos
cognitivos distintos. O primeiro processo € o dominio da ortografia, que é a capacidade
em processar a forma visual das palavras, ao nivel da sua forma, letras e ordem das
palavras. O segundo processo € o dominio da fonologia, que se refere & capacidade de
corresponder as letras aos seus sons (fonemas) para palavras nao familiares, uma vez
que, todas as palavras sdo desconhecidas quando a crianca esta a aprender a ler (Brady
et al., 1987; Bryant et al., 1990; Goswami, 2000 citado por Caylak, 2010). O facto de as
criancas com dislexia terem dificuldades em processar, manipular ou representar 0s sons
da lingua tera assim repercussbes na aprendizagem das relacdes entre grafemas e
fonemas. Por outras palavras, estas criancas tém dificuldade em ganhar consciéncia de
que as palavras faladas podem ser divididas em fonemas e de que as letras e as palavras
escritas representam esses sons (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003 citado por Lima e
colaboradores, 2005).

O processamento fonologico compreende varios componentes, entre eles a
consciéncia fonoldgica, a recodificacdo fonologica e a capacidade de armazenamento de
informacdo fonoldgica (Wagner & Torgesen, 1987 citado por Hagiliassis, Pratt, &
Johnston, 2006). Relativamente a consciéncia fonoldgica, esta diz respeito a capacidade
em identificar e manipular os segmentos fonoldgicos (i.e., unidades de som) que
compdem as palavras (Tunmer, 1989). A recodificacdo/descodificacdo fonoldgica,
refere-se a eficiéncia na recodificacdo de simbolos escritos em fonemas através da
aplicacdo de um conjunto de regras de conversdo grafema-fonema (Bowey, 1996 citado
por Hagiliassis e colaboradores, 2006). Finalmente, a capacidade de armazenamento
fonologico refere-se a capacidade para manter ativa a traducdo de simbolos escritos em
fonemas por periodos de tempo curtos durante um dado processo auditivo. Um nimero
substancial de estudos mostra que os leitores com dislexia tém desempenhos piores aos
observados em leitores normativos em tarefas que requerem estas trés componentes do
processamento fonoldgico (para uma revisdo, ver Ramus & Szenkovits, 2008), o que
apoia a hipotese do défice fonoldgico. Existem ainda evidéncias que apoiam a ideia de
que outras dimensGes do processamento fonoldgico estdo comprometidas nas
perturbacdes da leitura, como a velocidade de nomeacédo (Wolf & Bowers, 2000 citado

por Hagiliassis e colaboradores, 2006).
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1.5. Hipotese Ortografica

A Hipdtese Ortografica tem vindo a receber particular atencdo na comunidade
cientifica como explicacdo alternativa as dificuldades apresentadas no quadro da
dislexia. Sabe-se efetivamente que uma leitura habil requer reconhecer palavras de
forma rapida e eficiente e que o processamento responsavel por esse dominio é o
conhecimento ortografico (Marinus & de Jong, 2010). Kirby, Desrochers, Roth e Lai
(2008) afirmam que o processamento ortografico permite uma leitura rapida, através do
reconhecimento automaético de unidades maiores, principalmente aquelas que néo
correspondem as regras de correspondéncia grafema-fonema (palavras irregulares). Por
exemplo, Badian (2000) num estudo realizado a criangas com idades compreendidas
entre 0s 5 e os 13, frequentando desde o jardim de infancia até ao sétimo ano de
escolaridade, chegou a conclusdo que as competéncias ortograficas sdo mais preditivas
da leitura em niveis de escolaridade mais avancado, particularmente no que se refere a
compreensao.

Um estudo realizado recentemente por Provazza, Giofre, Adams & Roberts
(2019), envolvendo estudantes adultos com e sem dislexia, de nacionalidade inglesa,
concluiu que os participantes disléxicos apresentavam défices ao nivel da via lexical. De
facto, o seu desempenho evidenciava efeitos de comprimento tanto na leitura de
palavras como de pseudopalavras, indicando assim o recurso a estratégias de leitura
baseadas em unidades de processamento mais pequenas (leitura mais dependente da via
sublexical), o que acarreta uma diminuicdo na velocidade de leitura e um maior esforco.
Contrariamente, 0 grupo de controlo ndo manifestou efeitos de comprimento na leitura
de pseudopalavras e de palavras ndo familiares, confirmando a utilizacdo de unidades
psicolinguisticas maiores para a leitura das mesmas.

Em um outro estudo com criancas italianas com e sem dislexia, procurou-se
avaliar a utilizacdo na leitura da via lexical, recorrendo a uma prova de deciséo
ortogréfica. Chegou-se a conclusdo de que a maioria das criancas disléxicas tiveram
dificuldades no reconhecimento lexical, conseguindo um desempenho inferior no
julgamento de palavras fonologicamente plausiveis, mas que violavam as regras
ortograficas italianas, e na pronunciacdo de palavras ambiguas (Marinelli, Angelelli,
Notarnicola & Luzzatti, 2009).
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Um estudo com criangas portuguesas, conduzido por Araujo e colaboradores
(2013), procurou averiguar se criangas com dislexia se socorriam de estratégias de
leitura lexical. O desempenho das criangcas com dislexia em uma tarefa de decisdo
lexical visual evidenciou a existéncia de efeitos de lexicalidade e de comprimento. A
presenca do efeito de comprimento tornou mais claro que as criancas disléxicas
utilizavam preferencialmente estratégias de descodificacdo fonoldgica. Por outro lado,
os efeitos de lexicalidade, observados sobretudo nas criangas com dislexia, revelam
défices ao nivel da descodificacdo fonoldgica, que se manifestam particularmente na
velocidade de resposta. Para além disso, encontraram-se também efeitos de frequéncia
em ambos 0s grupos, com uma maior prevaléncia sobre palavras de alta frequéncia que
de palavras de baixa frequéncia. Com este estudo foi assim possivel verificar que as
criancas portuguesas com dislexia apresentaram défices em ambas as vias, lexical e
sublexical.

No geral, estes estudos sugerem que 0 processamento ortografico pode estar
deficitario nos individuos com dislexia, que privilegiam estratégias de leitura baseadas
na conversao grafema-fonema. Na verdade, Bergmann e Wimmer (2008) demonstraram
que nao sé o léxico ortografico de individuos disléxicos € menor do que o dos leitores
normais, mas também que os disléxicos, provavelmente, terdo uma lacuna na ligagdo
entre as representacGes ortograficas no léxico ortografico e as representacOes
fonoldgicas no seu léxico fonoldgico. Esta falha poder-se-a dever ao facto de que estes
individuos possuem representacfes ortograficas mal ou insuficientemente detalhadas
(Marinus & de Jong, 2010).

1.6. O presente estudo

O objetivo do presente estudo serd realizar uma analise detalhada das
capacidades de processamento ortografico numa amostra de criancas portuguesas com
dislexia com idades compreendidas entre os 7 e os 11 anos, comparando-as com uma
amostra de criancas sem dificuldades de leitura e com a mesma idade cronoldgica
(controlos de idade) e com uma amostra de criangas mais novas com o mesmo nivel de
leitura (controlos de leitura). A comparagdo com os dois grupos controlo de leitores
normativos tem sido negligenciada na maioria dos estudos prévios sobre o
processamento ortografico na dislexia, contudo é pertinente para esclarecer hipdteses

causais. Podera dizer-se que a observacdo de défice nos leitores disléxicos numa
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determinada tarefa cognitiva quando comparados quer a um grupo de controlo
emparelhado por idade quer por nivel de leitura, sugere que o desempenho dos
disléxicos se situa efetivamente abaixo do que seria esperado para o nivel de pericia na
leitura alcancado, ou por outras palavras, ndo é meramente consequéncia de diferencas
de pratica com o material ou de um atraso desenvolvimental (Goswami, 2003). Para a
concretizacdo do presente estudo aplicaram-se provas experimentais que pretendem
avaliar as varias dimensGes j& mencionadas do processamento ortogréfico,
nomeadamente o conhecimento ortografico lexical e sublexical, a capacidade de
formacéo de representacdes mneésicas de sequéncias de letras (memoria ortografica) e a
capacidade de aprendizagem de representacdes ortograficas especificas (aprendizagem
ortografica).

De uma forma geral, € esperado que as criancas com dislexia tenham um
desempenho inferior aos grupos de controlo nas diferentes dimensdes do conhecimento
ortogréafico. No entanto, se essa diferenca ndo se manifestar comparativamente ao grupo
de leitura, estaremos perante evidéncias sugestivas de que o eventual défice ortografico
das criancas com dislexia podera ser um défice secundario, resultado de uma menor

exposicdo e pratica com material escrito.

Capitulo Il — Estudo Empirico
2. Metodologia
2.1. Participantes:

A amostra é constituida por 48 criancas com idades compreendidas entre os 7 e
o0s 11 anos de idade a frequentar o 1° ciclo do Ensino Béasico. O processo de selecdo foi
concretizado mediante a disponibilidade dos encarregados de educacdo a participar no
estudo. Relativamente a selecdo do grupo experimental foi recolhida previamente
informacdo junto de professores e técnicos especializados em Psicologia, assim como
realizada uma avaliacdo preambular da leitura e do Quociente de Inteligéncia (Ql).

Esta investigacao integra trés grupos distintos: o grupo de controlo de leitura, o
grupo de controlo de idade e o grupo experimental. Os dois grupos de controlo, isto é, 0
grupo de leitura e o grupo de idade sdo constituidos por criangas tipicas, sem
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita. O grupo experimental € composto

por criangas com diagnostico em Dislexia, referenciadas, por parte de profissionais da
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area da Educacdo e da Psicologia, com estas mesmas caracteristicas. Tendo-se,
posteriormente procedido, ao emparelhamento dos grupos por idade cronoldgica e nivel
de QI (percentis).

Relativamente, ao grupo de controlo de leitura € composto por dezasseis
criancas, nos quais dez sdo do sexo feminino e seis sao sexo masculino. O grupo inclui
criancas a frequentar o 1° ano (noves criangas) e 0 2° ano (sete criangas) do 1° ciclo do
ensino basico, apresentando uma média e desvio-padrdo de idades de 7.29 + 0.28,
respetivamente. No que respeita ao nivel de QI (percentis), este grupo encontra-se
dentro da média (média e desvio-padrédo de 64.1 £ 22.8).

J& o grupo de controlo de idade é constituido por dezasseis criangas, onde dez
sdo do sexo feminino e seis sdo do sexo masculino. Este grupo engloba criancas a
frequentar o 2° ano (quatro criangas), o 3° ano (quatro criangas), 0 4° ano (quatro
criancas) e o 5° ano (quatro criancas) de escolaridade, pertencentes ao 1° e 2° ciclos do
ensino basico. Assim sendo, este grupo apresenta uma média e desvio-padrdo de idades
de 9.42 £ 1.12, respetivamente. Relativamente, ao nivel de QI (percentis), este grupo
encontra-se dentro da média (média e desvio-padrédo de 53.6 + 28.4).

Por fim, o grupo experimental inclui também dezasseis criancas, em que doze
s&o do sexo feminino e quatro sdo do sexo masculino. E um grupo que tem participantes
a frequentar o 2° ano (cinco participantes), 3° ano (seis participantes), 4° ano (quatro
participantes) e o 5° ano (um participante) de escolaridade, coincidentes com 1° e 2°
ciclos do ensino basico. Este grupo engloba uma média e desvio-padrdo de idades de
9.43 + 1.04, respetivamente. Em relacdo, ao nivel de QI (percentis), este grupo
encontra-se dentro da média (média e desvio-padrdo de 58.1 + 20.4).

Assim e ap6s uma analise mais aprofundada e comparando as vertentes sexo,
idade e nivel de QI (percentis) entre os grupos, é possivel verificar que embora o grupo
de disléxicos tenha mais participantes do sexo feminino, ndo existem diferencas
significativas entre grupos, relativamente a distribuicdo dos sexos (X2 = 0.75,gl =2, p
= 0.687). Comparativamente a idade, o grupo de disléxicos apresenta ser
significativamente mais velho que o grupo de controlo de leitura (Mann-Whitney U =
2,5 p <0,001). No entanto, entre o grupo de controlo de idade e o grupo experimental
as diferencas de idade ndo se verificam (Mann-Whitney U = 1225, p = .838).
Relativamente ao nivel de QI (percentis) também n&o se verificaram diferencas

significativas entre grupos (Grupo experimental vs. Controlo de Idade: Mann-Whitney
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U = 1125, p = .564; Grupo experimental vs. Controlo de leitura: Mann-Whitney U =
111,0, p = .539).

Relativamente aos critérios de exclusdo do grupo de controlo consideraram-se
um desempenho cognitivo global inferior ao percentil 15, um desempenho inferior ao
percentil 20 em pelo menos uma das provas de leitura aplicadas, e a presenca de outro
tipo de perturbacdes do neurodesenvolvimento ou do foro emocional. Assim, e de
acordo com os critérios de exclusdo para o grupo de controlo, foram excluidos 41
participantes, sendo que 14 apresentaram um desempenho cognitivo global inferior ao
percentil 15, 27 participantes apresentaram um desempenho inferior ao percentil 20 em
pelo menos uma das provas de leitura aplicadas e por fim, nenhum dos participantes foi
excluido por apresentar alguma perturbacdo do neurodesenvolvimento ou do foro

emocional.

J& em relacdo aos critérios de inclusdo do grupo experimental consideraram-se
um nivel de leitura inferior ao percentil 10 em duas das provas de leitura aplicadas (ver
abaixo) e o quociente de inteligéncia dentro dos parametros da média. A adoc¢do destes

critérios teve por base a literatura da especialidade (p.ex., Araujo, 2010).

2.2.Instrumentos

Para a concretizagédo desta investigacdo foram aplicados aos intervenientes onze
instrumentos de avaliagdo. Assim, e de modo a facilitar e melhorar a caracterizagéo da
nossa amostra, procedeu-se primeiramente a aplicacdo de um conjunto de provas
cognitivas e de provas avaliativas que integram baterias de avaliacdo das perturbacdes
da leitura, para que posteriormente se pudesse prosseguir a avaliagdo com a aplicagédo
das provas experimentais. De seguida, apresentar-se-& de uma forma mais

pormenorizada os respetivos instrumentos que foram utilizados.

2.2.1. Provas avaliativas para o dominio da Leitura e do desempenho
Cognitivo Global

Dominio da Leitura (Para a avaliar as competéncias de leitura foram utilizados dois

testes):

O teste de ldade de Leitura (TIL) - O TIL (adaptacdo portuguesa, Sucena &

Castro, 2008) é um teste que avalia dois processos cognitivos: a descodificacdo e a
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compreensdo. Nesta prova € pedido a crianca que leia em siléncio um conjunto de frases
incompletas isoladas. O objetivo da tarefa consiste em completar cada frase
selecionando e sublinhando a palavra correta entre cinco alternativas de resposta. A
prova é cronometrada, sendo que a crianca tem cinco minutos para completar o maior
numero de frases que conseguir. Ao culminar da tarefa, contabilizam-se o nimero de
respostas corretas que constitui a real variavel de interesse.

O TIL é constituido por quatro frases de ensaio e 36 frases experimentais, e é
apresentado em duas folhas formato A4. E na primeira pagina que é feito o registo dos
dados pessoas e a apresentacao dos ensaios de treino. Ja a segunda pagina engloba as 36

frases experimentais, distribuidas equitativamente por duas colunas.
Prova de Leitura da Versao Portuguesa da Bateria 3DM

Esta € uma prova que procura avaliar a fluéncia leitora, onde os participantes
tém como objetivo ler um conjunto de palavras e pseudopalavras 0 mais rapido e
corretamente possivel dentro de um periodo de tempo limitado.

A prova é composta por duas listas de palavras, ou seja, alta frequéncia (por
exemplo, “fogo”) e de baixa frequéncia (“bule”), e uma lista de pseudopalavras
contruidas a partir de palavras de alta frequéncia (“boco”). Esta é uma prova realizada
em computador que integra 75 itens, organizados em 5 folhas com 15 palavras cada. E
ainda de salientar, que o grau de dificuldade aumenta ao longo das folhas, em funcédo do
ndmero de silabas, da estrutura silabica e das regras de correspondéncia grafema —
fonema. Para a realizacdo desta prova, os participantes possuem 30 segundos por lista.

No final, para obter a pontuacdo contabilizaram-se todas as palavras e
pseudopalavras das trés listas, corretamente lidas. Posteriormente, transforma-se a
pontuacdo obtida em notas Z (z-score), tendo em consideracdo a média e 0 desvio-
padrdo da faixa-etaria da crianca (Pacheco, 2011, tese de doutoramento ndo publicada).

Desenvolvimento Cognitivo Global:

Matrizes Progressivas de Raven, Escala colorida (versdo paralela)

O teste aplicado corresponde a versdo paralela da forma colorida das Matrizes de
Raven (CPMP- Coloured Progressive Matrices - Parallel Form), adaptada & populagéo

portuguesa (Cegoc-Tea, 2009). Esta versao assemelha-se a forma classica (CPM), quer
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numa base item a item, em termos de logica a nivel de dificuldade, quer ao nivel da
pontuacdo total. Esta € uma prova que pretende avaliar a capacidade de raciocinio
I6gico abstrato e de resolucdo de problemas, que neste caso ao problema apresentado. A
ordem dos problemas, em casa série, permite que as criangas treinem e desenvolvam um
método de trabalho; a totalidade das trés series abrange todos 0s processos de raciocinio
percetivo, em que as criangas com menos de 10 anos sdo normalmente competentes.

Este teste € composto por 36 itens, divididos em 3 séries representadas com A.
AB e B. Cada item é constituido por uma figura geométrica abstrata (a matriz), tendo
em conta que a maioria dos itens sdo coloridos, com a excecdo de alguns que se
apresentam a preto e branco. Nesta prova, a matriz tem um espaco em branco e seis
figuras abaixo da mesma, sendo que o objetivo € de entre as seis figuras escolher a
op¢do que preenche corretamente a matriz.

Foram seguidos todos os procedimentos para aplicacdo e cotacdo definidos pelo
manual. A pontuacdo obtida foi transformada em notas percentilicas, considerando a
média e desvio-padrdo do grupo etério da crianca.

Nomeacdo Rapida Automatizada:

Prova de Nomeacdo Rapida em Série da Versdo Portuguesa da Bateria 3DM

Esta prova é composta por estimulos organizados numa matriz 3 x 5, no qual se
repete duas vezes ao longo da prova (duas folhas de 15 itens), havendo dois tipos de
matrizes diferentes: a primeira é constituida por letras minudsculas (a, d, o, p, t) € a
segunda integra digitos (1, 3, 7, 9, 5). Os cinco itens repetem-se trés vezes em cada
matriz.

Para a realizacdo desta prova é pedido a crianca que indique o mais rapido e
corretamente possivel os estimulos apresentados em computador. Assim sendo, a prova
tem inicio com um treino para certificar que o participante nomeia corretamente 0s
itens.

Ap0s terminar a prova, a pontuacgdo € atribuida contabilizando o tempo total de

nomeacao por tipo de estimulo com o nimero de itens nomeados corretamente.

Capacidades de Processamento Fonoldgico:

Consciéncia Fonemica: Prova de Eliminagéo de Fonemas
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Nesta prova sdo apresentados 19 itens, no qual as criangas tém de pronunciar
palavras familiares sem um determinado fonema (por exemplo “diz gado sem [g]”),
orientado pelo experimentador. As palavras desta prova contém 10 itens faceis e 9 de
dificuldade intermédia, bem como consideradas com uma extensdo variada (4 a 7
fonemas).

No final do teste contabilizaram-se o nimero de respostas corretas.

Memoria de Trabalho Verbal: Prova Memdria de Digitos da Escala de Inteligéncia de
Wechsler para Criancas (WISC)- 3? Edicao

Esta prova € um sub-teste da WISC I11, no qual avalia a capacidade de retencéo
auditiva imediata. Nesta prova a crianca tem de repetir séries de nimeros na ordem
direta e inversa, sendo que em cada série hd um aumento gradual de algarismos. Por
fim, foram aplicados os procedimentos de aplicagdo e cotacdo de acordo com o que estd

explicito no manual da versao portuguesa da WISC III.

2.2.2. Provas Experimentais

Nesta investigacdo foram utilizadas 4 provas para avaliar os diferentes dominios do

processamento ortogréfico.
Reconhecimento de Padrdes Ortogréaficos: Prova de Verificacdo Ortogréafica

Inicialmente construida no ambito da investigacdo de Moreira (2012) do
Mestrado em Neurociéncias Cognitivas e Neuropsicologia da Universidade do Algarve,
esta é uma prova que permite avaliar a capacidade em reconhecer padrdes ortograficos,
de forma independente do suporte da fonologia. A prova é realizada com recurso ao
computador e inicia-se com um treino, de modo a que a crianga compreenda o objetivo.
A crianca sdo apresentadas, em simultaneo, uma palavra em suporte auditivo (/cisne/) e
duas alternativas visuais ortograficas (“cisne” e “sisne”), em que uma corresponde a
palavra real ouvida e a outra a sua pseudohomofona. Ambas as alternativas de resposta
fornecidas s@o compativeis com as regras de ortografia portuguesa, contudo, compete a
crianga selecionar a alternativa que corresponde & grafia correta na lingua portuguesa.

A prova € constituida por 6 itens de ensaio e 30 itens experimentais de palavras

de grafia irregular, em que as estratégias de descodificacdo fonoldgica por si s6 ndo séo
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suficientes para permitir a verificacdo ortografica correta, sendo indispensavel o uso do
conhecimento ortogréfico especifico da palavra. Finalizada a prova contabiliza-se o
namero de respostas corretas e o0 tempo de resposta despendido.

Conhecimento Ortogréafico Geral: Prova de Conhecimento de Regras

Tal como a prova anterior, esta também foi construida no &mbito da investigacdo
do Mestrado em Neurociéncias Cognitivas e Neuropsicologia da Universidade do
Algarve (Moreira, 2012). Esta prova consiste numa medida do conhecimento dos
atributos gerais do sistema ortografico portugués, mais especificamente em aspetos
como as dependéncias sequenciais de grafemas, frequéncias na localizacdo de grafemas
na palavra e as proibigdes no posicionamento de grafemas. A prova é realizada em
computador, no qual sdo apresentadas duas pseudopalavras, uma respeita as regras
ortograficas da lingua portuguesa (“quarfa”) e a outra infringe uma dessas regras
(“garfa”). De seguida, é solicitado a crianca que selecione a alternativa, que poderia
corresponder a uma palavra real portuguesa, que respeite o sistema ortografico
portugués, o mais rapido possivel.

A prova é composta por 4 itens de ensaio e 30 itens experimentais.

Contabilizou-se 0 numero de respostas corretas e 0 tempo de resposta.

Memoria Ortografica: Prova de Memdria Ortogréafica Imediata

Esta prova foi construida no ambito da investigagdo do Mestrado em
Neurociéncias Cognitivas e Neuropsicologia (Matilde, 2014), tratando-se de uma
adaptacdo da prova usada por Conrad e Levy (2007) e tem como objetivo avaliar a
capacidade para formar representacdes mnésicas de sequéncias de letras.

A tarefa tem como recurso um computador e inicia-se com uma apresentagéo
visual de uma pseudopalavra (“arsemo”) com duracdo de 2500ms, de seguida surge uma
mascara visual (XXXX) durante 1400ms, e posteriormente surge a sequéncia alvo de
letras (“se” ou “ce”). A crianga devera decidir se a sequéncia de letras estava ou ndo
integrada na pseudopalavra, anteriormente, visionada.

A prova compreende 5 itens de ensaio e 30 itens experimentais. Para esta tarefa
foram construidas duas versdes, em que a mesma pseudopalavra foi apresentada em
ambas as versdes (“rojeima”), todavia o que difere nas versdes é a sequéncia alvo de

letras (“jei” ou “gei”). De molde a controlar a frequéncia dos bigramas apresentados
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como opcdo de resposta, parte da amostra realizou uma versdo e a outra parte da
amostra efetuou a outra versdo. Nenhum dos itens dispunha de vizinhos ortogréaficos.

Foi contabilizado o nimero de respostas corretas e 0 tempo de resposta.

Prova de Aprendizagem Ortografica

Esta € uma prova adaptada a partir da investigagdo do Mestrado em
Neurociéncias Cognitivas e Neuropsicologia da Universidade do Algarve (Matilde,
2014), em que originalmente foi construida a partir de uma tarefa elaborada por Shahar-
Yames e Share (2008), com o objetivo de avaliar a capacidade de aprendizagem de
representacdes ortograficas especificas. Contudo, a prova utilizada para a presente
investigacdo difere da usada por Matilde (2014), uma vez que 0 nimero de palavras
novas aprendidas foi mais reduzido, comparativamente com a versdo anterior e 0
nimero de exposicfes a palavra alvo no decorrer da fase de aprendizagem foi
aumentado, 0 que nédo se verificava na versao anterior, para amplificar a possibilidade
de aprendizagem.

A tarefa € composta por 5 desenhos experimentais e € realizada em duas fases
distintas, sendo a primeira fase, a fase de aprendizagem que é elaborada em dois
momentos. A segunda fase ¢ a fase de teste. E de ressalvar, que entre estas duas fases
existe um intervalo de tempo de um periodo de 3 a 5 dias.

Na fase de aprendizagem (1° momento) foi entregue a crianca um cartdo com um
desenho ilustrativo e duas frases contextualizadas com o desenho, devendo a crianga
proceder a leitura das frases. Ambas as frases continham a mesma pseudopalavra alvo
escrita, por exemplo: “A erva lazuca cresce na serra. A lazuca cheira muito bem.”.
Posteriormente, era solicitado a crianca que realizasse quatro copias da pseudopalavra
alvo, sempre com recurso ao cartdo, numa folha de papel entregue pelo experimentador.
De seguida, era retirada a crianca o cartdo e a folha onde foi realizada a cépia e foi
entregue uma nova folha de papel para escrever novamente a pseudopalavra, mas agora
ditada pelo examinador e em caso de erro o experimentador procedia a respetiva
correcdo. Apos esta producdo escrita por ditado a crianca era instruida a ler mais uma
vez a pseudopalavra que escreveu. Desta forma, no primeiro 0 momento a crianga foi
exposta a 7 exposicOes escritas a pseudopalavra alvo e a 2 exposicOes orais. O

procedimento era 0 mesmo para as restantes pseudopalavras alvo.
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A segunda fase de aprendizagem era a Ultima tarefa do primeiro dia de sesséo,
tarefa esta, que consistia no emparelhamento pseudopalavra — cartdo. Assim sendo, a
crianga foi exposta, novamente, aos cartdes com os desenhos ilustrativos, embora desta
vez, sem as frases complementares. Seguidamente, foram entregues uns cartdes
individuais com as pseudopalavras novas aprendidas e era pedido a crianca que
correspondesse a pseudopalavra, com o cartdo ilustrativo correto.

Por fim, ap6s um periodo de 3 a 5 dias realizou-se a fase de teste. Desta vez,
apenas foi entregue uma folha de papel a crianca e o experimentador enquanto mostrava
os cartdes com o desenho ilustrativo ditava a pseudopalavra alvo. Sendo posteriormente,
pedido a crianca que escrevesse a pseudopalavra alvo, mediante o que tinha aprendido
na sessao anterior.

Foi contabilizado o nimero de producdes escritas totalmente corretas.

Correspondéncia fonema-grafema: Ditado de Pseudopalavras

Nesta prova é entregue a crianca uma folha de papel e o objetivo é que a crianca
escreva as pseudopalavras que sao ditadas pelo examinador. Na tarefa é explicado que é
necessario prestar muita atencdo, uma vez que 0 examinador s6 pode repetir a
pseudopalavra uma Unica vez. Esta prova permite avaliar a capacidade de
correspondéncia simples fonema-grafema, como por exemplo “farigo” e “bunhe”. Foi

contabilizado o nimero de producdes escritas totalmente corretas.
2.3. Procedimento:

Para a recolha da amostra recorreu-se, preferencialmente, a centros de estudo e a
clinicas com especializacdo nestas patologias na regido do Algarve. Inicialmente foi
feito um primeiro contacto com os responsaveis dos espagos, onde foram entregues 0s
documentos necessarios para obter a autorizacdo de utilizacdo do espaco. Apds o
consentimento dos respetivos diretores, procedeu-se ao contacto com 0s encarregados
de educacdo dos participantes, aos quais foram entregues também documentos de
consentimento a explanar o que iria ser feito, de uma forma generalizada. De seguida, as
datas e os horarios foram definidos com os diretores e os encarregados de educacdo. A
aplicacdo dos instrumentos foi feita em 2 sessoes individuais com cerca de 40 minutos

cada, com um intervalo de 3 a 5 dias entre a 12 sessdo e a 22 sessdo. A ordem de
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aplicacdo dos instrumentos foi definida de forma a manter as criangas empenhadas e a
concentradas. A avaliacdo decorreu durante o periodo de agosto e setembro de 2017; de
janeiro a outubro de 2018 e de janeiro a maio de 2019. Os instrumentos foram aplicados
em espacos e ambientes distintos. Se por um lado reinava a neutralidade e o siléncio
absoluto. Por outro predominava o burburinho que se fazia ouvir, ou a presenca de
alguns estimulos externos que se faziam sentir e ver (como passagem de pessoas, ou a
exposicdo de jogos), que de certa forma poderia influenciar o foco e o desempenho da
crianca. Independentemente da disparidade de ambientes, os instrumentos foram sempre

aplicados sobre espacos com boa iluminagdo, com mesas e cadeiras ao dispor.
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CAPITULO 111 — Analise dos Resultados

Tendo em conta o tamanho amostral do estudo e o objetivo de emparelhamento dos
grupos independentes, para a analise dos resultados desta investigacdo foi utilizado o

teste estatistico ndo-paramétrico de Mann-Whitney.
3.1. Medidas de Leitura

Ao analisar os resultados das provas de leitura, verifica-se que o grupo das criancas
com dislexia tem um desempenho claramente inferior, em relacdo ao seu grupo de
controlo de idade (Tabela 1): as diferencas sdo todas significativas (p < 0,001) e de
grande magnitude (d de Cohen > 3), sendo apenas comparativamente menos fortes na
prova TIL (d = 2,2).

Como seria de esperar, as diferencas sdo menos marcadas face ao desempenho
do grupo de controlo de leitura: apesar de o grupo de criancas com dislexia ter um pior
desempenho, as diferencas sdo de magnitude moderada (d ~ 0,5), sendo mais ténues
para a leitura de pseudopalavras (d = 0,26) e mais fortes para a leitura de palavras de
baixa frequéncia (d = 0,86), onde chegam a atingir significancia estatistica (p = 0,039).
Naturalmente, deteta-se uma diferenca significativa de grande magnitude quando a
comparagdo entre criancas com dislexia e os seus controlos de leitura € feita
considerando as pontuacdes padronizadas por referéncia ao grupo etario de cada crianga
(d = 1,23). Curiosamente, o desempenho do grupo com dislexia é superior na prova TIL
(p = 0,051).
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Tabela 1: Medidas de Leitura.

Disléxicos Controlos de Controlos de Disléxicos vs. Controlos de Idade Disléxicos vs. Controlos de
(n=16) Idade Leitura Leitura
(n=16) (n=16)
Média £ Desvio- Média + Desvio- Média + Desvio- U Mann-Whitney (p) U Mann-Whitney (p)
padrédo Padrio Padrio d de Cohen d de Cohen
3DM-AF 13,31+7,28 40,44 * 8,75 16,25+ 5,62 U =0,5(0,001) U =96,5(0,234)
_ d=045
d=3,37
3DM-BF 9,56 + 4,65 30,75 7,59 13,75 £5,13 U =0,0(0,001) U =735 (0,039)
d=337 d=0,86
3DM-PS 11,25 + 4,57 27,06 + 5,97 12,38 + 3,96 U =15(0,001) U =112,0(0,544)
d=2,97 d=0,26
3DM-Total 34,13+ 15,00 98,25 + 20,77 42,38 + 13,36 U =0,0(0,001) U =935 (0,193)
d=354 d=0,58
3DM-Total (z- -1,34 + 0,36 1,11 0,67 0,88 +1,03 U =0,0(0,001) U =0,5(0,001)
scores) d=4,56 d=1,23
TIL 30,36 * 14,35 68,06 * 18,95 22,05 +9,81 U =5,5(0,001) U =65,5(0,051)
d=2,24 d=-0,68
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3.2. Medidas de processamento fonoldgico

No que se refere as provas que avaliam a componente fonoldgica, como
ilustrado na tabela 2, é possivel verificar que o grupo de disléxicos apresenta resultados
significativamente inferiores em todas elas, comparativamente ao grupo de controlo de
idade (p < 0,02); as diferengas sdo de grande magnitude (d > 1), especialmente ao nivel
da consciéncia fonoldgica (d ~ 3); assinale-se a excecao do desempenho na prova RAN-

numeros, onde a diferenca é apenas moderada (d = 0,66).

Quando confrontado o desempenho do grupo de criangas com dislexia com 0
grupo de controlo de leitura, o seu desempenho continua a ser inferior, mas as
diferencas sdo de magnitude mais reduzida e ndo significativas. Apenas no subteste da
WISC-111, Memoria de Digitos no sentido direto, se observa uma diferenga de grande

magnitude e estatisticamente significativa (d = 0,80, p < 0,033).
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Tabela 2: Medidas de processamento fonoldgico.

Disléxicos Controlos de Controlos de Disléxicos vs. Controlos Disléxicos vs. Controlos de Leitura
(n=16) Idade Leitura de Idade
(n=16) (n=16)
Média + Desvio- ~ Média + Desvio-  Média + Desvio- U Mann-Whitney U Mann-Whitney
padrdo Padréo Padréo ) )
d de Cohen d de Cohen
BANC- 4,88 3,61 15,63 * 3,74 7,75 +5,37 U =9,0(0,001) U =88,5(0,135)
Eliminacgéo de d=292 d=0,63
Fonemas
RAN- letras 1065,04 492,23 57335+12556 984,85 + 332,30 U =23,0(0,001) U =127,0 (0,970)
d=1,37 d=-0,19
RAN-nlimeros 870,76 + 742,44 521,47 + 86,72 755,06 + 181,24 U =51,0(0,004) U =106,0 (0,407)
d=0,66 d=-0,21
M.D-direto 5,31 + 1,45 794+17 6,31+ 1,014 U =28,0(0,001) U =73,5(0,033)
d=1,67 d=0,80
M.D- inverso 3,44 + 1,03 463+136 3,75+ 1,73 U =67,5(0,019) U =126,0 (0,938)
d=0,98 d=0,22
M.D- Total 8,75+ 1,92 12,56 * 2,61 10,06 + 2,43 U =30,5(0,001) U =88,0(0,125)
d=1,67 d=0,60
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3.3. Medidas de processamento ortografico

Quando comparado o grupo com dislexia e o grupo de controlo de idade (tabela
3), podemos observar que foram encontradas diferencas significativas (p < 0,05) de
grande magnitude na exatiddo de resposta as provas de Conhecimento de Regras (d =
0,98) e de Memdria Ortografica (d = 0,67). As diferencas sdo ainda mais marcadas na
exatiddo de resposta as provas de Verificagdo Ortografica (d = 1), no Ditado de
Pseudopalavras (d = 2,21) e na Aprendizagem Ortografica (d = 2,09). Apesar de serem
em geral mais lentas a responder, as criangas com dislexia ndo mostram particular
prejuizo nos seus tempos de resposta (chegam mesmo a ser ligeiramente mais rapidas

do que os seus controlos na resposta a prova de Memoria Ortogréfica).

Relativamente as provas que avaliam a componente ortografica, podemos
verificar que mais uma vez nao houve diferencas estatisticamente significativas entre o
grupo de disléxicos e o grupo de controlo de leitura. As diferencas sdo de reduzida
magnitude (d < 0,3), a excecdo dos tempos de resposta a prova de Memaria Ortogréfica
(onde as criancas com dislexia foram moderadamente mais rapidas) e na prova de

Verificacdo Ortografica (onde foram moderadamente mais lentas).
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Tabela 3: Medidas de processamento ortografico.

Disléxicos Controlos de Idade Controlos de Disléxicos vs. Disléxicos vs.
(n=16) (n=16) Leitura Controlos de Idade Controlos de
(n=16) Leitura
Média + Desvio- Média + Desvio- Média + Desvio- U Mann-Whitney U Mann-Whitney
padréo Padréo Padréo (p) (p)
d de Cohen d de Cohen
Conhecimento de Regras (ER) 70,88 + 19,19 85,48 + 8,88 66,04 * 13,85 U =69,0 (0,001) U =106,5 (0,417)
d=0,98 d=-0,29
Conhecimento de Regras (TR) 5566,23 * 3011,44 3962,33 + 1250,09 6341,28 £ 2749,27 U= 37,0 (0.122) U= 37,0 (0,243)
=0,70 =0,27
Memoria Ortogréfica (ER) 72,29 + 11,59 80,21 + 11,89 71,46 9,11 U = 75,5 (0,046) U =119,0 (0,733)
d=0,67 d=-0,08
Memoria Ortografica (TR) 2082,56 + 440,02 2243,36 * 362,63 2451,56 * 655,73 U= 36,0 (0,228) U= 33,0 (0,090)
=0,40 = 0,66
Verificacdo Ortografica (ER) 57,01 + 13,67 82,02 + 12,40 57,34+ 9,79 U =225 (0,001) U =113,0 (0,797)
d=192 d=0,03
Verificagdo Ortografica (TR) 4077,90 + 854,89 2642,27 * 946,68 4684,1 + 1488,55 U =32,0(0,001) U = 88,0 (0,206)
d=1,59 d=0,50
Ditado de Pseudopalavras 35,50 + 22,44 77,36 £ 14,68 42,31 £ 26,65 U =12,0(0,001) U =110,5 (0,507)
d=2,21 d=0,28
Aprendizagem Ortografica (fase 2,06+1,34 4.44 + 0,89 2,38+1,31 U =215 (0,001) U =108,5 (0,445)
de teste) d=2,09 d=0,24

Nota: ER (Exatiddo de Resposta em %); TR (Tempo de Resposta em milissegundos).
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CAPITULO IV - Discussdo

Nos ultimos anos alguns estudos tém sugerido que os individuos com dislexia
apresentam, a par de um défice fonologico, dificuldades no processamento ortografico
(Castles & Coltheart, 1993; Frith, 1985). Contudo, a natureza exata desta possivel
fragilidade tem sido pouco explorada. No presente estudo investigamos a eficiéncia do
processamento ortogréfico em criangcas com dislexia, através de uma analise fina de
diferentes dimensGes deste constructo  (correspondéncias  grafema-fonema,
conhecimento lexical da palavra (representacbes conhecimento ortografico geral,
memoria ortografica e aprendizagem ortogréfica) e da comparacdo com leitores
normativos quer emparelhados por idade quer por nivel de leitura.

Numa primeira fase do estudo foram aplicadas provas que avaliam a leitura e
competéncias relacionadas com a leitura, bem como de desempenho cognitivo geral.
Nas provas de leitura, observaram-se os resultados esperados: o desempenho das
criangas com dislexia foi marcada e sistematicamente inferior ao dos seus controlos de
idade (d > 2,0). Apesar do desempenho das criancas com dislexia ser inferior
comparativamente ao dos controlos de leitura nas medidas de leitura de palavras
isoladas, essa diferenca foi significativa apenas para a leitura de palavras de baixa
frequéncia. Apenas na prova TIL as criancas disléxicas obtiveram um desempenho
superior e marginalmente significativo face aos controlos de leitura. Por ser uma prova
que envolve uma componente de compreensdo, podera esta vantagem refletir a
diferenca de idades entre os dois grupos (com consequéncias, eventualmente, ao nivel
de conhecimento do mundo e do vocabulrio, que podera trazer vantagens nesta prova).

No que se refere as provas que avaliam o processamento fonoldgico, verificou-
se que as criancas com dislexia tém globalmente um desempenho inferior
comparativamente com as criancas de desenvolvimento tipico, compativel com a
hipGtese de que a maioria dos leitores disléxicos apresenta um défice fonoldgico
(Wagner & Torgesen, 1987). Em particular, na prova de Eliminacdo de Fonemas, que
avalia a consciéncia fonética, a desvantagem dos leitores disléxicos comparativamente
aos controlos de idade foi acentuada, confirmando assim um defeito na capacidade de
identificacdo e manipulacdo dos sons da lingua. Tiveram também um desempenho
inferior aos controlos de leitura nesta prova; apesar da diferenca ser moderada néo é
estatisticamente significativa. Na prova de nomeagdo rapida automatizada, os trés

grupos nomearam 0s nameros mais rapidamente do que as letras, sendo os leitores
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disléxicos significativamente mais lentos quando comparados com o grupo de controlo
de idade. Este resultado é compativel com a literatura (Wolf & Bowers, 1999;
Gasperini, Brizzolara, Cristofani, Casalini, & Chilosi, 2014) e sugere uma dificuldade
na velocidade do acesso lexical nos leitores com dislexia, que ndo é explicada apenas
por um baixo conhecimento para letras. Comparativamente aos controlos de leitura, a
diferenca de desempenho foi reduzida e néo significativa. Este resultado vai ao encontro
do observado por Aradjo e Faisca (2019) e pode ter duas interpretacdes. Por um lado,
pode significar que o défice de nomeacdo automatica caracteristico das criangas com
dislexia possa estar dependente da reduzida experiéncia de leitura dessas criancgas; por
outro lado, um desempenho semelhante na prova de RAN face aos seus controlos de
leitura podera resultar das criangas disléxicas mais velhas conseguirem compensar
minimamente o seu défice de nomeacdo por terem melhores estratégias metacognitivas,
ou maior velocidade de processamento, do que as crian¢as mais novas. De igual modo,
na memoria verbal imediata, os leitores disléxicos tiveram um desempenho
significativamente inferior ao grupo com idades equiparadas. No entanto, apesar de
terem um pior desempenho, ndo diferem significativamente do grupo de leitura. Em
suma, de um modo geral o processamento fonoldgico encontra-se afetado nas criancas
com dislexia (Ramus, Rosen, Dakin, Day, Castellote, White, & Frith, 2003), sobretudo
se 0 mesmo for comparado com o nivel de processamento alcancado pelo grupo de
controlo de idade. Apesar de o desempenho das criangas disléxicas ser sistematicamente
inferior ao dos seus controlos de leitura, essas diferencas sdo de magnitude moderada ou
reduzida e a dimensdo dos grupos ndo proporcionou poténcia estatistica suficiente para
as detetar.

No que diz respeito as medidas de processamento ortografico, alvo central do
presente estudo, observou-se que o0s disléxicos tiveram um desempenho
significativamente inferior na exatidao de resposta na tarefa Conhecimento de Regras,
comparativamente ao grupo de controlo de idade. Esta tarefa avalia o conhecimento
ortografico geral, isto é, o conhecimento dos atributos gerais do sistema de escrita, tais
como, as dependéncias sequenciais de grafemas e a probabilidade das letras ou
conjuntos de letras co-ocorrerem em determinada posicdo da palavra. O nosso resultado
vai de encontro ao estudo eletrofisioldgico realizado por Aradjo e colaboradores
(Araujo, Faisca, Bramao, Reis & Petersson, 2015), em adultos com dislexia. Para este

estudo foram utilizadas palavras ortograficamente irregulares (ndo-palavras) e palavras
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ortograficamente regulares (pseudopalavras), tendo sido observado que os adultos
disléxicos ndo apresentavam diferencas na ativacdo cerebral para pseudopalavras e néo-
palavras, ou seja, ndo eram sensiveis as irregularidades sublexicais da palavra ao
contrario dos controlos. Assim, em conjunto, concluimos que existe um
comprometimento no processamento ortografico sublexical nos leitores com dislexia,
que parece ser persistente ao longo do tempo, desde a infancia a idade adulta. No
entanto, este conhecimento de regras foi ligeiramente superior ao observado nos
controlos de leitura; apesar desta diferenca ser ndo significativa, podera refletir a
vantagem que ter mais dois anos de escolaridade pode trazer aos disléxicos.

No que respeita ao ditado de pseudopalavras o desempenho das criangas com
dislexia foi inferior ao desempenho de ambos 0s grupos de controlo, embora a diferenca
seja muito mais marcada e significativa apenas face ao controlo de idade. Estes
resultados indicam dificuldades na soletracdo, mesmo comparativamente as criangas
mais novas. Atendendo ao resultado anterior (Conhecimento de Regras), este resultado
indica que estas dificuldades de soletragdo s&o relativamente independentes do
conhecimento de regras ortograficas e podem estar associadas a dificuldades de
natureza fonologica (conversdo fonema-grafema).

No presente estudo também foi aplicada uma tarefa que pretende avaliar o
conhecimento das representacfes ortograficas da palavra, independente do suporte da
fonologia, a prova de Verificacdo Ortografica. Mais uma vez os disléxicos apresentaram
um desempenho significativamente inferior quando comparado com o grupo de controlo
de idade, ou seja, ndo sé os disléxicos foram mais lentos, como também foram menos
exatos nas suas respostas, cometendo mais erros. Assim, podemos sugerir que criangas
com dificuldades na leitura provavelmente possuem representacfes lexicais menos
especificadas e 0 acesso a estas pode ser também sub6timo. Uma hipotese é que estes
leitores precisem de mais exposi¢cBes as palavras, para formar representacdes
ortograficas bem-sucedidas (estaveis, detalhadas). Esta explicacdo é compativel com o
facto de o desempenho do grupo de controlo de leitura ser equivalente ao das criancas
disléxicas. Reistma (1993) sugere, por exemplo, que as criancas com uma leitura
empobrecida necessitam de mais préatica e exposi¢do as letras do que as criangas mais
novas e com o mesmo nivel de leitura para o processamento eficaz de sequéncias
especificas das letras. O nosso resultado vai ao encontro dos resultados de um estudo

realizado com criancas disléxicas italianas que também mostraram mais dificuldade em

39



reconhecer erros ortograficos, mas fonologicamente plausiveis, em relacdo ao grupo de
controlo (Marinelli e colaboradores, 2009).

Compativel com a ideia de representacdes ortograficas menos estaveis nos
leitores com dislexia, no nosso estudo foi possivel verificar que as criangcas com dislexia
tém dificuldades na capacidade de formacdo e armazenamento a curto prazo das
representacfes mnésicas de sequéncias de letras, uma vez que quando comparadas com
leitores normais da mesma faixa etaria, apresentaram um desempenho inferior na tarefa
de memoria ortogréafica. De acordo com este resultado, também Conrad & Levy (2007)
encontraram defices na formacao das representacdes mnésicas de sequéncias de letras.

No mesmo sentido, as criangas com dislexia também manifestaram prejuizo na
prova da aprendizagem ortografica que avalia a capacidade de aprendizagem de
representacdes ortograficas especificas, mostrando que tém mais dificuldades em
aprender novas palavras. Este resultado corrobora o obtido num estudo conduzido por
Castle e Holmes (1996), no qual os participantes aprenderam a ler ndo-palavras durante
uma sessao de aprendizagem e trés dias depois foram testados na leitura em voz alta e
no reconhecimento dessas ndo-palavras. Verificaram que o grupo de criangcas com
dislexia tiveram mais dificuldades em reconhecer as ndo-palavras previamente
aprendidas. Também Baily, Manis, Pedersen e Seidenberg (2004) avaliaram a
aprendizagem ortografica de palavras irregulares e regulares em criangas com perfis de
dislexia fonologica e dislexia de superficie. Os resultados deste estudo revelaram que
ambos 0s grupos experimentais manifestaram mais dificuldades que o grupo de controlo
de idade na pronunciacdo e soletracéo de palavras irregulares e regulares. No entanto, 0s
controlos de leitura alcancar um nivel de aprendizagem ortografica muito semelhante ao
das criancas disléxicas, resultado que pode sugerir que esta capacidade de aprendizagem
ortografica esteja dependente do nivel de experiéncia de leitura.

Em suma, os nossos resultados confirmam que criangas portuguesas com
dislexia apresentam dificuldades na leitura e nas competéncias fonoldgicas bem como
ao nivel do processamento ortografico, estendendo o estudo prévio de Sucena, Castro e
Seymour (2009) para a nossa populacdo. Mais importante, 0s nossos resultados
acrescentam que as dificuldades observadas parecem abarcar todas as dimensdes do
processamento ortografico. As criangcas com dislexia parecem apresentar uma
automatizacao subdtima dos mecanismos de recodificacdo fonologica (processo basilar

para a leitura), baixa sensibilidade aos padrdes ortograficos (sublexicais) nas palavras, e
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um processamento ortografico especifico da palavra reduzido, possivelmente devido a
uma ineficiéncia em formar e armazenar a curto e longo prazo representacoes
ortogréficas novas das palavras. As criancas disléxicas quando comparadas com o seu
grupo de controlo de leitura, embora ndo se tenham diferenciado de forma significativa,
apresentam ainda assim ligeiramente desempenho inferior em algumas dimensdes do
processamento ortografico, sobretudo na aprendizagem ortografica e na capacidade de
conversao fonema-grafema. Estes resultados sugerem que a capacidade para formar e
adquirir representacdes ortograficas especificas das palavras observadas nas criangas
disléxicas é de algum modo equivalente a demonstrada por criancas com um nivel de
leitura ainda iniciante. Assim, podemos refletir sobre o facto de que estas dificuldades
do processamento ortografico estejam associadas a uma baixa exposicao a leitura; por
outro lado, as dificuldades fonoldgicas registas podem de alguma forma interferir na
aquisicdo do conhecimento ortogréfico.

Finalmente, é de salientar, algumas limitacdes a este estudo. Nomeadamente, a
dificuldade na recolha da amostra, uma vez que nem todos 0s pais Se sentiram
confortaveis em aceitar que os filhos fizessem parte de um estudo experimental. Este
facto, resultou em amostras pequenas, 0 que compromete a poténcia estatistica, pelo que
os resultados ndo significativos (especialmente a comparacdo entre disléxicos e
controlos de leitura) devem ser olhados com precaucdo. Adicionalmente, o facto de
varias criancas com diagndstico em dislexia ja se encontrarem em terapia, € por isso
mesmo, ja terem as suas dificuldades compensadas e ja se encontrarem num nivel de
leitura mais fluente, pode ter mascarado alguns resultados (novamente no caso da

comparacao entre disléxicos e controlos de leitura).
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