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A producéao textual e a interferéncia da
legibilidade e velocidade da escrita

Maria Nobre Sampaio
Monique Herrera Cardoso

A escrita se constitui como uma ferramenta utilizada pelo homem ha
milhares de anos e tem como principal objetivo transcrever, ou até mesmo re-
gistrar a oralidade, portanto, o ato de escrever um texto é a capacidade de ex-
pressar seus pensamentos e ideias, sendo fundamental para o sucesso na escola,
no mercado de trabalho e para participacdo na sociedade moderna (Kim, Al
Otaiba, & Wanzek, 2015).

A sua fungdo social s6 se faz efetiva quando o escritor consegue trans-
mitir ao leitor a mensagem desejada, porém, de acordo com a literatura inter-
nacional, apenas 30% dos estudantes, entre oitavo ano do Ensino Fundamental
e terceiro ano do Ensino Médio, podem escrever com ou acima de um nivel de
proficiéncia (National Center for Education Statistics, 2012).

Esses dados se justificam porque aprender a escrever um texto de forma
eficiente é um processo longo que requer instrugio explicita e formal (Olive,
Favart, Beauvais, & Beauvais, 2009). Esta instrucao se inicia durante o processo
de alfabetizacéo, por meio da associagdo entre som e representacio gréfica, e
ainda por atividades que ensinam o sentido mecanico da escrita, ou seja, como
pegar no lapis, a formacdo da letra isolada e como juntar as letras de modo
suave e fluente (McCarney, Peters, Jackson, Thomas, & Kirby, 2013), para que,
a partir disso, a crianga passe a produzir a escrita de forma répida, legivel e
funcional (Erdogan, & Erdogan, 2012). Dessa forma, fatores contextuais como:
o conhecimento das letras, a extensdo da palavra e a complexidade das silabas,
a importéncia da percepcdo cinestésica, 0 movimento e a posicio influenciam
a capacidade para o desenvolvimento da escrita (Gregg, & Mather, 2002).

Primeiramente o escritor idealiza a mensagem que ele quer comunicar,
em seguida a estrutura conceptual elaborada durante o planejamento é grama-
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TOPICOS EM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM — PARTE IV

ticalmente codificada, recuperando as propriedades sintaticas, morfol6gicas e
ortogréficas das palavras no léxico mental (Hayes, & Flower, 1980).

A codificagdo s6 € possivel diante da execugdo do ato motor da escrita;
em outras palavras, pelo uso dos componentes sensério-motores e perceptivos
(Capellini, & Souza, 2008). Esse processo é mediado pelo cértex pré-frontal,
pois é responsével pela motricidade fina e pelo controle dos movimentos iso-
lados das maos e dos dedos (Llano, 2011), e ainda por muitas outras estruturas
que dosam a forca, velocidade, agilidade, fornecendo feedback visual, tactil e
auditivo, permitindo desta forma, o ajuste constante do movimento (Kolb, &
Whishaw, 2002) favorecendo a legibilidade (qualidade da formagio da letra,
alinhamento e espagamento de letras e palavras, e dimensionamento das letras)
e a velocidade da escrita (taxa de producio).

E por fim, o escritor revisa a mensagem elaborada, isto é, compara o
texto recém-escrito com sua representacdo mental do texto, avalia-o lancando
procedimentos destinados a melhorar o texto, tanto nos aspectos conceptuais
quanto linguisticos (Hayes, & Flower, 1980).

Para que este conjunto de processos seja realizado, é imprescindivel o
desenvolvimento da linguagem oral, pois é ela que capta a idealizacdo da men-
sagem (Juel, Griffithe, & Gough, 1986). A linguagem oral inicia o desenvol-
vimento da escrita, pois ¢ nela que ocorre a idealizagdo/planejamento, isto &,
0 processo em que o escritor seleciona as palavras certas, coloca-as em uma
ordem adequada e organiza-as no nivel do discurso (Kim et al., 2015).

Estudos mostram que as habilidades de linguagem oral contribuem para
a escrita de criangas em diferentes estdgios de desenvolvimento, que vdo des-
de a Educacdo Infantil ao Ensino Médio (Berninger, & Abbott, 2010; Kim, Al
Otaiba, Sidler, Greulich, & Puranik, 2014).

O estudo de Dockrell, Lindsay e Connelly (2009) fortalece a importéncia
da linguagem oral no desenvolvimento da escrita, pois a0 comparar a escrita de
escolares com disttirbios da linguagem oral aos escolares com desenvolvimen-
to tipico, os primeiros apresentaram textos mal escritos devido aos aspectos
gramaticais mal empregados, ao vocabulério reduzido, 2 mé organizacio de
ideias e a baixa produgio de palavras devido  velocidade reduzida de escrita.

Com base no exposto acima, este capitulo visa discorrer acerca da pro-
dugio escrita, destacando os aspectos necessdrios para a producio de um texto
em relagdo a fluéncia de escrita, com énfase na velocidade e legibilidade. Co-
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Capitulo 4

nhecer essa estreita relagio poderd vir a ser um facilitador para a atuacio de
profissionais clinicos e/ou educacionais durante o perfodo de alfabetizacéo.

A composicao de producao textual

A elaboragdo de um texto escrito ¢, sem diividas, uma tarefa complexa.
Diferentemente da oralidade, a escrita exige uma habilidade cognitiva maior
para que uma mensagem seja transmitida ao leitor com clareza, coeréncia e
dentro dos padrdes ortograficos estabelecidos (Val, 1991).

Dentro da perspectiva da linguistica textual, o texto é considerado um
espago de interagao entre os interlocutores (escritor e leitor) que dialogam en-
tre si de forma ativa, utilizando-se de elementos linguisticos e da sua forma de
organizacdo (Koch, 2011). Ainda segundo a autora, o texto nio é a somatéria de
frases soltas, mas sim, uma manifestacio da linguagem.

No entanto, para que o texto seja de fato uma manifestacdo da lingua-
gem, € necessario que haja textualidade, ou seja, um conjunto de caracteristicas
relacionadas ao funcionamento do texto enquanto atuagio comunicativa (Beu-
grande, & Dressler, 1983). Os autores descrevem sete fatores que consideram
responsaveis pela textualidade, que se encontram a seguir:

a) Coeréncia: responsavel pelo sentido do texto uma vez que envolve
aspectos logicos, seménticos e cognitivos.

b) Coesdo: manifestagéo linguistica da coeréncia por meio de mecanis-
mos gramaticais e lexicais.

c) Intencionalidade: responsavel por produzir uma mensagem coerente
e coesa visando transmitir seu objetivo em uma situacio comunicati-
va (convencer, solicitar, impressionar, etc).

d) Aceitabilidade: responsével por levar ao leitor um texto ttil e relevante,
compartilhando de forma eficaz algum conhecimento ou cooperacio.

e) Situacionalidade: responsavel pela adequacio do texto ao contexto e
situacdo sociocomunicativa.

f) Informatividade: responsével por informar todos os dados necessarios
para que o texto seja compreendido com o sentido que o escritor deseja.
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g) Intertextualidade: responsavel pelos fatores que utilizam um texto
dependente do conhecimento de outro texto, que funcionam como
seu contexto.

Em suma, a relagdo do texto e textualidade resulta em uma producio
textual baseada nos fatores pragmaticos, seméanticos e formais (Val, 1991). No
entanto, um texto pode se diferenciar decorrente da intencdo com que sio
produzidos e a fungdo comunicativa da linguagem, representados por tipos e
géneros textuais.

Para Marcuschi (2008), género textual é responsavel por direcionar a
atividade enunciativa, com caracteristica estével, sendo histdrica e socialmen-
te situados (bilhete, bula de remédio, card4pio, entre outros). J4 o tipo de texto
€ definido por sua composigdo e sequéncia linguistica, em que sio incluidos
0s aspectos lexicais, sintdticos, tempos verbais, relagdes légicas e tracos lin-
guisticos predominantes de cada tipo (narracdo, argumentagio, exposicio,
descri¢do e injuncio).

Visto que, todo texto, independente do tipo, deve ser compreendido pelo
leitor, o modelo de processamento textual sugerido por Kintsch, e Van Dijk (1978)
direciona a compreensdo do discurso escrito em duas representacées: a microes-
trutural e a macroestrutural, visando compreender como o leitor lida com infor-
magdes linguisticas, cognitivas e contextuais diante de um texto (Farias, 2000).

A macroestrutura representa as ideias centrais de forma global, definin-
do assim, a organizacio e as relagdes hierdrquicas entre suas partes (Van Dijk,
1988), pois conecta as proposigdes relacionadas no texto de forma referencial,
causal ou logica (Kintsch, & Rawson, 2013). Para tanto, é a microestrutura a
representacéo responsavel pela relagdo entre as sentencas e/ou proposicoes, es-
tabelecendo conexdo linear dentro de uma sequéncia (Van Dijk, 1992).

Assim, pode-se determinar uma relagdo diretamente proporcional, ou
seja, quanto melhor estruturadas as macro e microestruturas, melhor serd a
coesdo e a coeréncia de um texto.

Com o intuito de manter um texto coerente e coeso, Forte, Scarpa e
Kubota (2014) sugeriram que a produgio textual de escolares do 5° ano do En-
sino Fundamental a0 3° ano do Ensino Médio seja analisada seguindo critérios
distintos. O primeiro critério referido pelas autoras é relacionado ao processo,
ou seja, as atividades mentais presentes na elaboragdo da escrita. O segundo
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Capitulo 4

critério refere-se 4 analise do produto, ou em outras palavras, as caracteristicas
do texto. E o terceiro critério destina-se as competéncias linguisticas a serem
consideradas na analise do produto, tais como:

o Competéncia pragmitico-discursiva: considera os fatores extralin-
guisticos para determinar o uso da linguagem.

« Competéncia semantico-lexical: é um processo cognitivo acerca do
conhecimento do léxico (receptivo e expressivo) responsavel por trans-
mitir um enunciado linguistico.

» Competéncia gramatical: ¢ a capacidade de utilizar corretamente os
recursos gramaticais visando 4 boa expressividade escrita.

« Competéncia ortografica: é responsavel pela capacidade de conversio
fonema-grafema, seja ela regular ou irregular, para gerar a grafia cor-
reta das palavras.

Ao levar em consideragio os critérios descritos até 0 momento na litera-
tura, podem-se levantar aqui alguns pontos que influenciam diretamente cada
um destes critérios e suas consequéncias:

A interferéncia da caligrafia

A caligrafia se desenvolve rapidamente durante a primeira série (idade
entre 6-7 anos), evolui por volta do 7-8 anos, e torna-se automatica e organizada
por volta dos 8-9 anos, passando a ser uma ferramenta disponivel para facilitar
o desenvolvimento de ideias dos escolares (Overvelde, & Hulstijn, 2011). Entre-
tanto, no estudo de Feder e Majnemer (2007), cerca de 10 a 30% dos escolares
tém dificuldade em acompanhar o desenvolvimento da escrita, e consequente-
mente tendem a ficar frustrados quando tentam colocar suas ideias no papel,
inibindo sua capacidade de compor textos (Medwell, & Wray, 2008).

Se a caligrafia é ruim a capacidade académica de um estudante pode ser
mascarada, visto que os professores tendem a dar notas mais altas para traba-
lhos escritos com letras legiveis, do que para trabalhos com a legibilidade ruim
(McCarney et al., 2013). Esta percep¢do negativa da capacidade académica ten-
de a se elevar, 2 medida que a escolarizagdo aumenta, especialmente quando a
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escrita € confusa e ilegivel (Piek, Dawson, Smith, & Gasson, 2008). Se a crianca
¢ competente em outras 4reas, as questdes de dificuldade com a escrita podem
ser atribuidas a preguica ou a falta de motivaco, ao invés de uma dificuldade
especifica de aprendizagem, que afeta a produgdo da lingua em sua forma es-
crita (Berninger, Abbott, Augsburger, & Garcia, 2009).

De acordo com estudos internacionais a habilidade de caligrafia é
responsavel pela variagdo na qualidade dos textos de escolares desde o pri-
meiro ano do ensino fundamental (Graham, Berninger, Abbot, Abbot, &
Whitaker, 1997) até para estudantes de graduacdo (Peverly, 2006), podendo
chegar a 50% de variagdo nos textos de escolares do segundo ano (Jones, &
Christensen, 1999).

Esta variacdo pode ser justificada devido a caligrafia ainda ndo estar
automatizada, isto ¢, enquanto o escolar ainda estd tendo que se concentrar
conscientemente sobre a mecanica da escrita, normalmente em seus estdgios
inicias, ele usa, de fato, a maior parte dos recursos de atencio e da memoria
de trabalho para a formagéo de letras e palavras, se concentrando menos no
conteudo no qual eles estd escrevendo (McCarney et al., 2013; Prunty, Barnett,
Wilmut, & Plumb, 2013), gerando um efeito negativo sobre a qualidade da sua
composi¢do textual (Bourdin, & Fayol, 2002).

A partir do momento em que a caligrafia se torna automatica, mais re-
cursos de meméria de trabalho e atengio estio disponiveis para o processo
de escrita de alto nivel, relacionadas com o planejamento e revisio do texto
escrito, que sdo os mais criticos para o desempenho na escrita (Bourdin, &
Fayol, 2002), garantindo, dessa forma, um texto melhor escrito (Alves, Castro,
& Olive, 2008).

Portanto, ¢ indispensavel a pratica da caligrafia, que permite aos esco-
lares reduzirem o mais rapidamente possivel as suas exigéncias em meméria
de trabalho, porém, sabe-se que a prética da escrita nas escolas varia de acordo
com o sistema de ensino (Olive et al., 2009). No sistema educacional francés,
por exemplo, antes de entrar na escola priméria, as criancas aprendem a domi-
nar todos os gestos e movimentos exigidos pela escrita: eles aprendem os cur-
sos elementares que constituem as letras e também comecam a escrever letras
cursivas, reduzindo progressivamente o seu tamanho (Programas de I'E'cole
Ele'mentaire, 2007a). Nos primeiros anos do ensino fundamental, os profes-
sores ainda sdo induzidos a aplicar treinamentos especificos para atividades
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Capitulo 4

de caligrafia: os alunos continuam a praticar a escrita cursiva em letras mi-
nusculas e maidsculas. A partir do 5° ano, o objetivo é aumentar a velocidade
e a precisdo da escrita cursiva e, somente, a partir do 9° ano é que as tarefas
de caligrafia s2o menos onerosas (Programas de I'E'cole Ele’mentaire, 2007b).

A variacdo na velocidade de escrita

A velocidade de escrita refere-se a precisdo e taxa/quantidade de letras
e palavras escritas dentro de um prazo determinado (Kim et al., 2011; 2013;
2014). Por exemplo, a velocidade de escrita é fundamental em um momento de
exame/provas, quando o escolar precisa transferir suas ideias para um papel,
20 mesmo tempo, que mantém o seu pensamento (Prunty et al., 2013). Entre-
tanto, se 0 escolar tem que escrever rapidamente, isso poder4 afetar a qualida-
de/legibilidade do texto; ou se ele escreve mais lentamente, isso podera afetar
negativamente a produtividade/quantidade de escrita (Burger, & Mccluskey,
2011), pois ele podera esquecer suas ideias e intencdes antes de leva-las ao papel,
prejudicando a sua produgio textual.

A diferenga entre meninos e meninas

De acordo com estudos internacionais (Williams, & Larkin, 2012;
OLINGHOUSE, 2008) as meninas escrevem mais rapido e textos mais longos
do que os meninos e, ainda, elas superam as medida de qualidade da escrita e
da composigio textual. Esta disparidade entre meninos e meninas é notéria
entre os 8 e 16 anos (Troia, Harbaugh, Shankland, Wolbers, & Lawrence, 2012)
e segundo o estudo de Ajuriaguerra e colaboradores (1971), eles levantaram a
hipdtese de que isso acontece devido ao desenvolvimento precoce da psicomo-
tricidade geral, da motricidade fina, da superioridade verbal e maior sensibili-
dade aos estimulos, por parte das meninas.

Embora as explicacGes sobre as diferencas entre velocidade e qualidade
de escrita entre meninos e meninas ainda estejam sendo estudadas, quaisquer
que sejam as razdes, o estudo de Jones e Myhill (2007) relata que a diferenca de
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género ndo é considerada uma problematica, uma vez que nio tem contribuido
para o insucesso académico dos meninos.

|dade e seriac&o escolar

A idade e a escolaridade também afetam a velocidade e, consequente-
mente a producio textual. O aumento da velocidade de escrita decorre natu-
ralmente do fato; de que os movimentos coordenados da escrita melhoraram
com a idade e escolaridade (Sovik, 1993). Segundo os resultados do estudo de
O’Mahony, Dempsey e Killeen (2008), a velocidade de escrita aumentou de for-
ma constante durante os anos escolares, embora a taxa de producio abrandou
consideravelmente nos ultimos quatro anos na escola secunddria. Porém, com
o envelhecimento, ocorrem mudancas no desempenho motor que podem afetar
a escrita, ou seja, pesquisa feita com adultos sugerem diminui¢io na forca, afe-
tando a pressdo e o desempenho da motricidade fina (Bear-Lehman et al., 2003).

A partir do momento em que os escolares se tornam proficientes com
suas habilidades de transcricdo, elas podem utilizar os seus recursos cognitivos
para os processos de ordem superior, tais como os de planejamento e de revisdo
de textos (Kim et al., 2015).

As exigéncias escolares diante ao aumento da escolaridade sdo diferen-
tes 0 que, consequentemente, gera o uso de recursos cognitivos de maneiras
diferentes. Isso pode ser constatado no estudo de Olive e colegas (2009), que
comparou a escrita de escolares do 5° ano do ensino fundamental com esco-
lares do 9° ano e mostrou que o nivel de ensino mais elevado foi associado
a diminuicio do esforco cognitivo, o que evidenciou uma melhora na letra,
maior quantidade de letras escritas, um aumento na velocidade da escrita e
uma porcentagem mais elevada e diversificada no uso de conectivos, ao com-
parar com nivel de ensino de grau inferior.

De fato, os conectivos sdo marcadores linguisticos que contribuem para
a organizac¢do do texto: quanto mais sofisticado o planejamento maior serd o
uso adequado e diversificado de conectivos (Favart, & Passerault, 2009). Por-
tanto, as conclusdes sobre a produgio do texto, reforcam a ideia de que escrever
um texto é mais dificil para os jovens escolares (Olive et al., 2009).
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Problemas de aprendizagem e atencéo

Vale ressaltar aqui, que a caligrafia ruim e alteracdes na velocidade de
escrita, além de interferirem na qualidade da produgio textual, podem ser vis-
tas como preditoras de dificuldades de aprendizagem (Fin, & Barreto, 2010).
De acordo com Graham e Harris (2009), os escolares que apresentam dificul-
dades de aprendizagem, nio adquirem estratégias e competéncias adequadas
para o desenvolvimento da escrita, e ainda apresentam baixa motivacdo para
se envolverem nessas tarefas.

Estudos com escolares portadores de dislexia mostram que a taxa de pro-
dugéo de escrita é mais lenta do que de escolares sem dificuldades de aprendi-
zagem, ou seja, disléxicos produzem menos letras / palavras por minuto, tanto
em tarefas para escrever o alfabeto, quanto em tarefas de composico textual
(Sumner, Connelly, & Barnett, 2012).

Um estudo nos EUA mostrou que 70% dos escolares com TDAH ti-
nham deficiéncias na expressio escrita, manifestando caligrafia ilegivel e mé
formagdo de letras (Mayes, Calhoun, & Crowell, 2000). Quanto a velocidade
de escrita estudos relatam que criancas com TDAH escrevem letras isoladas
mais rapidamente (Langmaid, Papadopoulos, Johnson, Phillips, & Rinehart,
2014), mas, ao verificar a velocidade geral da escrita, foi encontrada maior
lentidao, quando comparados com escolares proficientes na escrita (Shen, Lee,
& Chen, 2012).

O tipo de texto

O tipo de texto exigido do escolar, também influencia a velocidade,
devido a demanda da tarefa (Graham, & Weintraub, 1996), ou seja, escrever
um texto auto-gerado, por exemplo, uma produgio textual, é mais exigente
do que o texto copiado. Isso ocorre, porque uma producio textual envolve
um processamento cognitivo complexo; as ideias precisam ser geradas e a
memoria de longo prazo ¢ utilizada para a formacao da sequéncia das letras,
das palavras, e, por fim, para construcio das frases (Graham, Struck, Santo-
ro, & Berninger, 2006).
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A literatura aponta (Kim et al.,, 2015) que a partir do 3° ano do Ensino
Fundamental, espera-se ndo sd que os escolares escrevam histdrias (ou nar-
rativas), mas também artigos de opinido que suportam um ponto de vista ou,
ainda, escrevam textos explicativos que abordem determinado tema, transmi-
tindo suas ideias e informag6es com clareza.

Diante disso, ¢ de suma importéincia que os escolares sejam expostos aos
diferentes géneros textuais, permitindo que adquiram conhecimentos sobre os
recursos de micro-nivel de textos, como conectivos ou tempos verbais (Kam-
berelis, 1999), e também superestruturas textuais, como a organizacio global e
hierarquica de um texto (Donovan, 2001).

E geralmente assumido que as narrativas sio mais ficeis de escrever do
que textos argumentativos, pois levando em consideracao uma perspectiva de
processo de escrita, a principal diferenca entre esses dois géneros encontra-se
na demanda do seu planejamento, que sio extremamente elevadas em texto do
género argumentativo (Olive et al., 2009). Um estudo com alunos de ensino
superior (Kellogg, 2001) mostrou que o esforgo cognitivo, a0 escrever uma nar-
rativa é menor do que quando se escreve um texto argumentativo, isso porque
0s textos argumentativos envolvem légica e raciocinio coerente, que sdo adqui-
ridos no final do desenvolvimento cognitivo (Siegler, 1996).

O estudo de Olive e colaboradores (2009) investigou a relagio géneros
textuais, esforgo cognitivo e qualidade da producéo textual entre escolares de
quinto e nono ano do ensino fundamental. Eles encontraram que o género
textual ndo afetou a velocidade de escrita (ou seja, niimero de palavras utiliza-
das), mas afetou esforco cognitivo dos alunos, comprovando maior esforco no
género argumentativo do que no narrativo. E ainda confirmou um maior es-
forco cognitivo em escolares do 5° ano, em comparacdo aos escolares do 9° ano,
justificando o achado pelo fato de que género argumentativo ainda nio ser de
total conhecimento dos escolares do 5° ano, e ainda a caligrafia nio est4 auto-
matizada, o que resulta no uso de recursos da memoéria de trabalho e a atenciio
para a formacéo de letras e palavras, e ndo para o planejamento e organizacio
das ideias (McCarney et al., 2013; Prunty et al., 2013).

Diante desses estudos, torna-se clara a importéncia de se conhecer o
genéro textual a ser escrito, levando em consideragio o ano escolar, pois assim
o escolar terd ganhado em termos de qualidade da produgio da escrita.
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Consideracoées finais

Para os alunos que ainda nio tenham adquirido todas as habilidades
necessarias para transmitir suas ideias em um texto coerente, a escrita é dificil
e trabalhosa. Eles tém que integrar os processos que demandam recursos que
variam de ideia, de conceitos e até de execucio motora (Flower, & Hayes, 1980),
enquanto a capacidade de meméria de trabalho necessaria para que essa inte-
gragdo ¢ limitada (Baddeley, 2007).

E importante notar que compor um texto permanece uma tarefa com-
plexa, justamente por depender de todas as habilidades descritas nesse capi-
tulo, e por resultar de grande demanda da meméria de trabalho. No entanto,
ressalta-se que com instrugéo e prética, alguns destes processos se tornam me-
nos drduos (como por exemplo, a automatizagdo da caligrafia), com isso, os
recursos de meméria de trabalho sdo liberados, permitindo que as criancas
foquem na organizagio textual, produzindo uma composicio de texto mais
facil de gerenciar e com menos esforcos.
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