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Resumo

A dificuldade associada a capacidade de escrever dos alunos constitui um facto que
ndo merece qualquer contestagdo. Durante muito tempo o ensino da escrita ndo teve o
destaque devido na aula de portugués, sendo frequentemente encarado como um meio e
ndo como um fim da aprendizagem.

Atualmente, os novos programas de portugués, assim como as metas curriculares de
portugués, introduzidas recentemente, e as formagdes levadas a cabo tém permitido que se
prossiga na direcdo crescente de consciencializar os professores para a importancia do
ensino processual da escrita.

Nos alunos com dificuldades de aprendizagem no ambito da produgdo textual, os
obstaculos associados a expressdo escrita acentuam-se, urgindo caminhar no sentido de
alteracdo de praticas e concegdes em torno do ensino da escrita.

O termo dificuldades de aprendizagem tem sido alvo de diferentes concecdes,
sendo que uma grande variedade de definigdes e caracteristicas lhe sdo associadas. Em
comparagdo com outras perturbacdes da aprendizagem, as dificuldades de aprendizagem
associadas a expressao escrita sdo relativamente pouco avaliadas e tratadas (Cruz, 2009).

Nesta perspetiva, o objetivo basilar desta investigacdo ¢ o estudo das concegdes e
praticas de escrita em alunos com dificuldades de aprendizagem, de modo a verificar até
que ponto o ensino processual da escrita beneficia essa tipologia de alunos. Por outro lado,
pretende-se também observar as praticas letivas dos professores no que concerne a
atividades de escrita. A amostra foi constituida por professores de portugués do 1°, 2° e 3°
ciclos de um agrupamento do concelho de Matosinhos.

Os resultados deste estudo mostram que os alunos com dificuldades de
aprendizagem na produgdo textual beneficiam com a utilizagdo de estratégias
potenciadoras do ensino processual da escrita e que, na sua pratica, os professores utilizam
algumas dessas estratégias no ensino da expressdo escrita, embora se observe que

privilegiam atividades de leitura em detrimento de atividades de escrita.

Palavras-chave: escrita; processo de escrita; dificuldades de aprendizagem.
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Abstract

The difficulty associated to the students writing capacity is a fact that should never be
refuted in any way. For a long time teaching writing did not get the highlight it should have
had within Portuguese Language Classes, being frequently faced has a mean instead of
being the basis of the learning process.

Nowadays the new Portuguese Language Programs, the Portuguese Curriculum Goals,
recently added, along with the extra instruction offered to teachers, have allowed to
progress in a way in which they become more aware of the importance that should be
given to the teaching of procedural writing.

Among students with learning difficulties, the obstacles associated to the writing
process become even higher, urging an extreme need to modify the methods and strategies
related to teaching writing.

The term learning difficulty has been targeted with many different conceptions, and
associated to a great variety of definitions and characteristics. In comparison to other
learning disorders, the learning difficulties associated to the writing expression are less
evaluated and treated (Cruz, 2009).

In this perspective, this investigation’s main goal is to study the conceptions and
writing practices on students with learning difficulties, in order to verify whether the
teaching of procedural writing benefits this group of students. On the other hand, there’s an
intention to observe teachers’ academic practices, in what writing activities are concerned.
Portuguese Language teachers from the 1st, 2nd and 3rd cycles belonging to a scholar
aggregation from Matosinhos formed the sample.

The results of this trial show that students with learning difficulties, when producing
texts, benefit from the usage of strategies that enhance the teaching of procedural writing,
and also show that teachers use some of these strategies when teaching writing production,

although they benefit reading activities over writing activities.

Key words: writing, writing process, learning difficulties.
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Introduciao

Citando Bodgan & Biklen (1994:85,86) “Os investigadores experientes tém,
frequentemente, uma agenda de investigagdo. [...] Para o principiante, no entanto, a
escolha do tema de investigagdo ¢ mais inquietante. [...] Independentemente da forma
como surge o tdpico, € essencial que ele seja importante e estimulante para si”.

Nestas palavras esta resumido o nosso percurso inicial, pois sentimos dificuldade
em restringir o problema a investigar dentro do dominio que mais nos aliciava — a escrita —
dada a sua complexidade e amplitude.

Antes de mais, queremos explicitar que em pedagogia o termo escrita designa,
segundo Gallisson (1983), “treino de grafia”, significando “aprendizagem motora do
desenho das letras e dos outros sinais graficos” ou também “‘aprendizagem da ortografia,
estreitamente ligada a aprendizagem da leitura”. No entanto, a ace¢do que nos interessa
neste estudo refere-se a “expressdo escrita” e relaciona-se com as ‘“‘caracteristicas dos
discursos escritos [...]; trabalho da organizagdo sintdctica e transfrastica, de selecc¢des
lexicais” (Gallisson, 1983:252).

Assim, para além desta area ser estimulante para nds, consideramos relevante
debrugarmo-nos sobre ela, visto que, partindo das nossas proprias experiéncias, e
concordando com Carvalho (1999:19) “a dificuldade associada a expressdo escrita de
grande parte dos alunos que frequentam a escola, a qualquer nivel, ¢ um facto que ndo
merece qualquer contestagdo”.

A problematica em torno do ensino da escrita, enquanto composi¢do e producao
textual, ndo ¢ nova. No final da década de 80, Adragdo (citado por Torres, 1988:10)

questionava-se

“Quem ensina uma crianga a escrever? O professor do ensino primario? E quem
ensina um adolescente? E um jovem? Quem lhes explica que hé regras de organizagao
das ideias e de articulacdo de frases? [...] Grande parte dos professores apenas corrige,
muitos deles contentam-se com riscar. Poucos sdo os que enfrentam o risco de
ensinar”.

Mais radical pode ser considerada a opinido de Amor (1997) ao considerar que na
escola em geral e na aula de portugués, em particular, o aluno escreve, quase

exclusivamente, para ser avaliado, sendo que apenas o ¢ em relacdo ao produto final da



escrita. Esta situacdo e o facto de, durante muito tempo, se ter atribuido a escrita um
carater meramente avaliativo colocou varios entraves a aprendizagem desta expressao.

Assim, ao produzir um texto numa conjuntura meramente avaliativa, o aluno, para
além dos obstaculos que possam advir da propria compreensdo dos contetidos cuja
reproducdo lhe ¢ solicitada, tem que vencer os que derivam da complexidade do processo
de escrita (Carvalho, 1999, 2011).

Nesta linha, Riafio (2004) considera que aquando do surgimento de um problema
na aquisicdo da escrita, perde-se o objetivo de que esta seja um instrumento para a vida,
convertendo-se num problema de aprendizagem, que pode trazer consequéncias na
comunicacdo, adaptacdo, criatividade e autoestima.

Recentemente, o Ministério da Educagdo e Ciéncia introduziu metas curriculares
para a disciplina de portugués nos diferentes ciclos de ensino, nas quais destaca e realca a
importancia do ensino da escrita desde o primeiro ano de escolaridade (Ministério da
Educagao e Ciéncia, 2012a).

Juntamente com as metas foi também disponibilizado um caderno de apoio a
aprendizagem da leitura e da escrita, no qual se pode ler que a aprendizagem da leitura e da
matematica ¢ muitas vezes tida como o principal objetivo dos primeiros anos de ensino,
assumindo, assim, a aprendizagem da escrita o papel de “parente pobre”. Salienta-se,
ainda, no referido documento, que “isto ¢ errado e potencialmente perigoso” (Ministério da
Educacao e Ciéncia, 2012b). Considera-se esta situagdo errada porque se aprende a ler num
sistema de escrita e porque a escola tem que formar alunos que saibam comunicar por
escrito.

Ora, se as dificuldades associadas a pratica de expressao escrita dos alunos sdo um
facto assumido por uma enorme variedade de investigadores, aquelas que um aluno com
dificuldades de aprendizagem (DA) apresenta sdo ainda mais preocupantes.

Santos (2006) advoga que, no ambito do ensino-aprendizagem, a escola inclui a
crianga no meio de diversas exigéncias colocadas pela propria escrita. Algumas criangas
conseguem ultrapassa-las através de uma progressiva tomada de consciéncia da escrita;
contudo, ha outras que podem “ficar irremediavelmente comprometidas para sempre”.

E nestas outras, para as quais o sistema educativo ainda nio dispde de todas as

respostas, que nos debrugaremos neste estudo, uma vez que “uma crianga com DA ndo



pode ser “classificada” como portadora de deficiéncia. Trata-se de uma crianca normal que
aprende de forma diferente” (Fonseca, 2008:124).

E por sabermos que a capacidade de produzir textos escritos constitui uma
exigéncia generalizada da vida em sociedade que procuramos perceber as concegoes e
praticas de escrita em alunos com dificuldades de aprendizagem.

Assim, tomaremos como referéncia o processo de escrita e a sua importancia no
processo de desenvolvimento da capacidade de escrever dos alunos, essencialmente
aqueles que revelam mais dificuldades nesta area, pois, a produgdo do texto escrito passou
a ser vista como uma sucessdo de tarefas de resolucdo de problemas, onde se insere o
conhecimento do processo e diversas estratégias que podem ser ensinadas diretamente.

Entrementes, falar em estratégias remete-nos, de forma clara e imediata para o
papel do professor em todo este processo. Elbow & Belanoff (1995) citados por Niza,
Segura & Mota (2011:6) referem que “a consciencializagdo dos obstaculos e desafios que a
escrita pdoe a todos os que escrevem pode ajudar os professores a transformarem-se em
interlocutores e mediadores dos alunos”. Isto porque, segundo os referidos autores, as
dificuldades que os alunos sentem perante uma atividade de expressao escrita sdo idénticas
as que um adulto experiencia quando escreve. Assim, investigacdes cada vez mais firmes e
sustentadas pelo sucesso das aprendizagens comprovam que cabe ao professor a criacdo de
ambientes facilitadores da producao escrita (Niza, Segura & Mota, 2011).

A este propodsito, Perrenoud (1998) citado por Pereira (2000:122, 123) considera
que ¢ importante “dar a conhecer a cada um dos alunos o seu proprio processo de
aprendizagem, contribuindo assim para a sua auto-avaliacdo e para o despoletar de
estratégias pessoais, com vista a superagdo das dificuldades de aprendizagem.” Também
Vilas-Boas (2003b:18) intensifica esta ideia referindo que “a aula de lingua portuguesa,
mais do que apresentar atividades que impliquem a escrita, tem obrigacao de ser o espago
onde se promovem estratégias que impliquem o aluno na escrita”.

Por forma a viabilizar o nosso estudo, definimos a seguinte questdo de
investigagdo: “Serd que na producdo escrita os alunos com dificuldades de aprendizagem
beneficiam com o ensino processual?”

Neste seguimento de ideias, propomo-nos alcangar os seguintes objetivos gerais: (i)

compreender a conexao entre as dificuldades de aprendizagem na produgdo escrita € o



ensino processual da escrita; (ii) perceber a pratica dos professores no que concerne a
atividades de escrita.

Concomitantemente, aspiramos atingir os seguintes objetivos especificos: (i) aferir
as dificuldades dos alunos aquando da realizacdo de uma atividade de expressdo escrita;
(i) compreender a importancia do processo de escrita no desenvolvimento da capacidade
de escrever dos alunos com DA; (iii) entender de que modo as dificuldades na expressdo
escrita advém da competéncia leitora dos alunos; (iv) verificar se a pratica dos professores
¢ mais direcionada para atividades de leitura ou escrita; (v) perceber de que modo a
consciencializacdo do processo de escrita pelos alunos com DA os podera ajudar no
desenvolvimento da sua capacidade de escrever; (vi) ilustrar quais as estratégias utilizadas
pelos professores para colmatar as dificuldades na expressdo escrita dos alunos com DA.

Apresentamos, seguidamente, a estrutura deste trabalho, que se encontra dividida
em duas partes. A primeira parte inclui o enquadramento teodrico respeitante as tematicas
mais importantes e pertinentes para este estudo: a escrita (capitulo 1), as Dificuldades de
Aprendizagem (capitulo 2) e a relagdo entre ambas, essencialmente no que concerne a
estratégias de intervencdo (capitulo 3). A segunda apresenta a metodologia de estudo
(capitulo 4), a apresentacdo (capitulo 5) e discussdo dos resultados (capitulo 6). Por ultimo,

apresentam-se as conclusdes do estudo e, finalmente, os apéndices.



PARTE 1

ENQUADRAMENTO TEORICO



Capitulo 1

A Escrita



Capitulo 1 — A Escrita

“(a )linguagem oral faz-nos humanos e a linguagem
escrita faz-nos civilizados™.
Citoler (1996) citado por Cruz (2009)

Neste capitulo é apresentada uma breve resenha das perspetivas sobre a escrita e,
posteriormente, uma abordagem aos modelos processuais de escrita, dando um especial
enfoque as componentes do modelo processual de escrita de Flower e Hayes. Por ultimo, ¢

abordada a urgéncia premente de uma didatica da escrita.

1.1- Algumas perspetivas sobre a escrita

Inicialmente a escrita era um processo linear € o seu ensino baseava-se na descri¢ao
das etapas a realizar, efetuada pelo professor, e na consequente memorizagdo e ensaios
pelos alunos.

Posteriormente, as dificuldades permanentes evidenciadas pelos alunos aquando da
expressdo escrita e as lacunas reveladas pelos professores nesta area, potenciaram, na
década de setenta, uma evolugdo consideravel na investigacao sobre a escrita (Bereiter &
Scardamalia, 1986). Neste sentido, durante a década de 90 muita investigagdo foi feita no
que concerne ao ensino-aprendizagem da escrita, investigacao essa que se verificou ndo so6
em Portugal, mas também noutros paises, como Franga, Espanha e Estados Unidos (Vilas-
Boas, 2003b).

Das investigacdes efetuadas surge, segundo Carvalho (1999:53), “uma nova
perspetiva de analise da escrita, que se caracteriza, sobretudo, pelo deslocamento do foco
de atencdo que deixa de ser o produto final e as suas caracteristicas para passar a ser o acto
de escrita em si mesmo, isto €, o processo de construgdo de texto”.

Assim, nas ultimas décadas grande parte das propostas pedagodgicas que dizem
respeito ao ensino da escrita passaram a considerar a no¢do de processo de escrita, em
detrimento da perspetiva tradicional, na qual o produto de escrita tinha especial destaque

(Barbeiro, 2003).



A proposito da importancia do processo de escrita, Carvalho (1993:135) considera

que

“privilegiar o processo de escrita, e ndo o produto final como geralmente acontece nas
aulas de Portugués, ¢ uma estratégia que podera produzir bons resultados: chamar a
atencao dos alunos para as fases iniciais desse mesmo processo, fases essas em que o
texto ¢ pensado, organizado, estruturado em func¢do de um objectivo e de uma
situag@o; acompanhar a produ¢do de um texto, obrigando a sucessivas reformulacdes
até que se atinja um nivel satisfatorio; convencer os alunos de que escrever ndo ¢ uma
tarefa para despachar rapidamente, mas uma actividade que tem que necessariamente
ser demorada para ser bem feita”.

Atualmente aceita-se que a escrita constitui uma tarefa complexa que abrange um
vasto numero de procedimentos. Cassany (1999:17) considera que “a investigagao
cognitiva concebe a escrita como uma tarefa complexa em que o autor tem de realizar
varios processos de analise de audiéncia, geracdo e organizagdo de ideias, revisdo de
rascunhos, controlo de actividades, etc.”. Nesta linha, o ato de escrever ¢ encarado por
Carvalho (1999:54) como uma tarefa de “resolucdo de problemas”, em que a utilizagdo de
“estratégias de cardcter sistematico” ndo ¢ adequada, uma vez que os problemas colocados
pela tarefa ndo podem ser previamente definidos. Assim, a sua resolugdo deve ser baseada
num trabalho “heuristico de geracdo de solugdes multiplas a serem testadas a cada
momento”.

O mesmo autor (2001b) reitera que a tarefa de resolug¢do de problemas nao pode ser
baseada numa solucdo pré-determinada, mas sim num trabalho baseado em solugdes
multiplas, que devem ser testadas a cada momento.

Para Beaugrande (1984) citado por Carvalho (1999) o processo de escrita podera
ser explicado pela interagdo de niveis paralelos. Assim, “os diferentes niveis, o dos
objectivos, o das ideias, o dos conceitos, o da expressdo, o dos sintagmas, o das letras e dos
sons, vao do profundo ao superficial e interagem entre si” (Carvalho, 1999:55). A cada
instante cada um deles prevalece sobre os outros, absorvendo a atencdo dos diversos
mecanismos de processamento de informac¢do. O mesmo autor (2001b) alude que este
modelo revela o carater simultdneo e interativo dos diferentes planos envolvidos no
processo.

O modelo processual de escrita mais divulgado e que revela mais consenso entre os
investigadores ¢ o de Flower e Hayes (1981), que descreve detalhadamente os processos

mentais decorrentes no ato de escrita e contempla, como refere Pereira (2000:56,57) “para



além do dominio do contexto da execucdo da tarefa e do dominio da memoria a longo

prazo, o dominio do processo de escrita propriamente dito”. (Figura 1)

CONTEXTO DE PRODUGAO
Contexto extra-textual: Contexto intra-textual:
assunto/destinatario/

situagdo motivadora texto em produgao

A 1
\I/ v
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Figura 1 - Modelo de Flower e Hayes (1981), in Carvalho (1999).

Este modelo constitui, na opinido de Bereiter & Scardamalia (1986) “um marco de
referéncia na investigacdo sobre a problematica da escrita, sobretudo porque institui um
conjunto de termos que sdo fundamentais na andlise da questdo.” Também Citoler (1996)
citado por Camps (2005) e Cruz (2009), consideram que o modelo de composicdo de
escrita maioritariamente aceite pelos diversos autores ¢ o de Flower e Hayes.

Analisando mais detalhadamente o referido modelo verifica-se que o mesmo
perspetiva a escrita como o resultado de um conjunto de processos mentais, organizados de
forma hierdrquica, os quais sdo verificados pelo sujeito através de um mecanismo de
control, que confina a passagem de um subprocesso para o outro (Carvalho, 2012).

Assim, o modelo concebe trés dimensoes: a do contexto da tarefa, a da memoria a
longo prazo do escrevente e a do processo de escrita propriamente dito.

A dimensdo do contexto engloba o contexto extratextual e o contexto intratextual.
O primeiro inclui aspetos como o assunto, o objetivo, o destinatario/audiéncia e reveste-se,

como salienta Carvalho (1999:55), “de particular importancia na medida em que escrever



¢, normalmente, entendido como um acto retdrico € ndo como a constru¢do de um mero
artefacto.” O segundo refere-se, como defende o mesmo autor, “a parte do texto ja
produzida até determinado momento que condiciona ndo s6 a parte que esta a ser
produzida nesse momento, mas também a que vai ser produzida posteriormente”.

No que se refere a memoéria de longo prazo, inclui-se o conhecimento que o
escrevente tem sobre o assunto, o destinatario e o tipo de texto a produzir. A este respeito
Carvalho (1999:56) conclui que “a referida memoria constitui uma entidade estavel com
uma organizagdo propria, da qual é necessario retirar informagao que devera ser adaptada
ao contexto da tarefa”.

Por ultimo, relativamente ao processo de escrita, verifica-se que o mesmo envolve
trés subprocessos: a planificacdo, a redacdo e a revisdo e que todo ele é gerido por um
mecanismo de controlo — o monitor, que, para Pereira (2000:57), “controla a passagem
entre os varios subprocessos”. Nesta perspetiva, a planificacdo caracteriza-se pela
construcdo e organizagdo interna do saber; a redagdo ¢ a passagem do plano das ideias para
o plano da linguagem concretizada; a revisdo consiste na andlise e alteracdo do texto
produzido (Carvalho, 2012).

Em suma, o modelo de Flower e Hayes ¢ um modelo que coloca a ténica nos
mecanismos cognitivos do sujeito escrevente, nas suas intengdes, planos, objetivos e
conhecimento do mundo (Carvalho, 1999).

Na opinido de Kalo (1997) citado por Santos (2006) este modelo apresenta aspetos
bastante simplistas e pouco explicitos. No entanto, ¢ considerado como um bom ponto de
partida para o aprofundamento dos problemas relacionados com a escrita uma vez que
questiona a concec¢do do ato de produgdo de um texto escrito como uma sucessao de fases—
pré-escrita, escrita e reescrita — ao destacar a natureza recursiva de cada uma das
componentes do processo (Carvalho, 1999).

Os proprios autores ja reviram este processo. Em 1994, Linda Flower fa-lo numa
perspetiva sociocognitiva. Para Carvalho (2003:106,107) “no seu modelo, a construcdo de
significado por parte de leitores e escreventes ocorre num quadro alargado em que o
contexto social e cultural, a linguagem e as convengdes associadas ao discurso
desempenham um papel de relevo.” O mesmo autor acrescenta, considerando que “todo o
significado se constroi em didlogo com o mundo, a autora define diferentes formas dessa

construcdo: a reproducgdo, a conversagao € a negociacao”.
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Assim, na revisdo ao processo que efetua, Linda Flower assume o ato de escrita
como resultante da intera¢do entre a dimensdo cognitiva e social com vista a construcao de
um resultado negociado (Carvalho, 2003).

Por seu lado, Hayes, em 1996, define duas dimensdes do processo: a do contexto e
a do individuo, acrescentando novos subprocessos, sendo que as principais inovagdes se
prendem ao facto de agora se considerar o individuo de modo mais pormenorizado e de se
atribuir um papel primordial 8 memoéria de trabalho (Carvalho, 2003).

Apoés esta reformulagdo efetuada por Hayes ao modelo de 1980 a planificacio
insere-se numa classe mais vasta: a reflexdo; a textualizacao inclui-se numa classe mais
ampla: a producao de texto e a sua interpretacao abrange o processo de revisao (Pires, 2002
citado por Santos, 2006).

Em 2004, Hayes volta a rever o modelo, sendo que a diferenga principal entre o
modelo de 1980 e o de 2004 ¢ o facto de este tltimo colocar o relevo no papel da memoria
de trabalho. Por outro lado, este novo modelo inclui representagdes visuo-espaciais (e ndo
sO linguisticas), uma vez que atribui “um papel significativo a motivagdo e afecto e pela
reorganizacgdo da parte relativa aos processos cognitivos” (Velasquez, 2007:66).

Assim, o modelo de Hayes (2004) estd estruturado em duas componentes
principais: o contexto da tarefa e do individuo (figura 2). O contexto da tarefa abarca o
contexto social e fisico e o do individuo abrange a motivagdo, a memoria de trabalho, a

curto e a longo prazo, € 0s processos cognitivos.

Figura 2 - Modelo de escrita - Hayes (2004), in Velasquez (2007)
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Outra das criticas atribuida ao primeiro modelo de Flower e Hayes prende-se com o
facto de o mesmo ser apenas adequado para escreventes que ja desenvolveram plenamente
a sua capacidade de escrever. Carvalho (1999:81) alude a este facto referindo que “ este
modelo ja ndo serd passivel de aplicacdo imediata ao processo de producdo escrita na
crianga/adolescente ou naqueles cuja capacidade de escrever € deficiente”.

Bereiter e Scardamalia (1983) verificaram que os escritores mais inexperientes
praticamente ndo realizam a revisdo dos seus textos e, quando a realizam, focam-se em nos
problemas da frase ou das palavras.

Os referidos autores (1987) procuraram diferenciar as agdes dos escreventes
desenvolvidos e dos escreventes em desenvolvimento. Assim, distinguem dois modelos
(Carvalho, 2001b) ou duas estratégias (Festas, 2002) de producao escrita, relacionados com
a organizagdo de conhecimentos a inserir no texto: o modelo da explicitagdo do
conhecimento e o modelo da transformagdo do conhecimento.

O primeiro caso, que procura descrever o processo de escrita menos complexo,

considera a escrita como uma tarefa natural, resumindo-se

“a expressao de tudo o que o sujeito sabe sobre determinado assunto, fluir automatico
e linear da memoria a partir de uma ideia inicial ou de acordo com determinado
padrdo organizacional imposto, sem qualquer movimento recursivo e sem
consideracdo para aquilo que o destinatario sabe ou n3o sabe e precisa de saber”
(Carvalho, 1999:87).

Mais recentemente, em 2011, também John Hayes, procurou, no quadro do modelo
de explicitacdo do conhecimento, relatar os diversos processos utilizados pelos escreventes
em desenvolvimento, tendo reconhecido trés estratégias de composicdo que designou de
“flexible-focus”; fixed-topic; topic-elaboration” (Carvalho, 2012).

No que concerne ao modelo de transformagdo do conhecimento, que se refere ao
processo de escrita mais complexo, este exige a utilizagdo de processos cognitivos de
ordem superior. Escrever resulta, assim, de um processo de resolugdo de problemas, no
qual se assiste a interacdo de dois espagos: o do conteudo e o retdrico (Carvalho, 1999).

A diferenca fundamental entre as duas estratégias enumeradas anteriormente refere-
se a utilizagdo dos conhecimentos pelos subprocessos: por um lado, o ato de escrita ¢é
caracterizado pela manutencdo da informacao tal qual como se encontra depositada na

memoria, dado que o escrevente em desenvolvimento ¢ incapaz de estruturar os referidos
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conhecimentos, limitando-se a transcrevé-los consoante os recupera; por outro lado, o
escrevente desenvolvido rodeia-se de uma atividade de resolucdo de problemas durante a
qual a organizacdo de objetivos beneficia a estrutura dos conhecimentos recuperados

(Ramos, 2006).

1.2 — O processo de escrita

Uma vez apresentadas algumas das perspetivas sobre as quais a escrita pode ser
encarada e, mais propriamente o seu processo, urge entdo explicar mais detalhadamente
este ultimo.

Assim, adotaremos como referéncia principal as trés grandes componentes do
processo de escrita: planificacdo; redacdo (ou textualizagdo ou traducdo) e revisdo,
previstos por Flower e Hayes em 1980. Entrementes, para cada um destes aspetos, teremos
em conta o contributo de outros investigadores, que tém esse modelo como referéncia.

Por outro lado, na linha de Bereiter & Scardamalia (1987), a medida que formos
explicitando essas componentes, tentaremos também sistematiza-las de acordo com a
atuagdo daqueles que ainda nao desenvolveram completamente a capacidade de escrever.

Passaremos entdo a explicitar cada uma das componentes tendo sempre em conta
que estas ndo constituem dimensdes isoladas nem pressupdem a ordem acima indicada, na
medida em que, sdo fases que interagem constantemente umas com as outras, de forma
recorrente ¢ cada uma pode emergir a qualquer momento. Barbeiro (2003:14) considera
que as “componentes do processo de escrita podem surgir em diferentes momentos e sdo
dotadas de recursividade, ou seja, uma componente pode reaparecer no decurso do
processo em ligacdo as outras componentes.” Também Cruz (2009) corrobora esta ideia
considerando que as trés componentes do processo de escrita de subdividem em outros
processos e, em conjunto, sdo submetidos a um sistema ativo de controlo e de orientagdo

que torna a composi¢ao da escrita como um processo recursivo e ciclico.
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1.2.1 - Planificagdo

Segundo Flower e Hayes e Humes, referidos por Carvalho (1999:61) “por
planificagcdo, entende-se o processo através do qual quem escreve forma a representacao
interna do saber, representacdo essa que tem um caracter mais abstracto do que a sua
representacdo linguistica”.

Carvalho (2003) e Cruz (2009), consideram que ¢ na fase da planificagdo que os
alunos consomem mais tempo, essencialmente porque ndo ¢ indiferente escrever algo para
uma ou outra audiéncia, assim como nao ¢ indiferente escrever um ou outro tipo de texto.

Planificar constitui, assim, a representacdo abstrata dos conhecimentos que tém que
ser mobilizados para a escrita (Pereira, 2000), visando a constru¢do de um plano e a
representacdo de um destinatario e de um objeto de comunicacdo (Amor, 1997).

Assim, observa-se que ¢ na planificagdo do texto escrito que se encontram mais
diferencas no processo de escrita de um escrevente em desenvolvimento e um escrevente
desenvolvido (Humes, 1983, Bereiter & Scardamalia, 1986, Fayol e Schneuwly, 1987,
citados por Carvalho, 2001a).

Deste modo, este ¢ um momento de grande dificuldade para a crianga/adolescente
escrevente e, de facto, verifica-se, na maioria das vezes, que estes ndo o realizam ou,
quando muito, contentam-se em elaborar um rascunho muito aproximado do produto final.
Isto porque, como diz Carvalho (2001a:74) “a planificacdo do texto escrito ocorre
sobretudo num plano mental, o que implica operacdes de caracter abstracto, que levantam,
naturalmente, alguns problemas relacionados com o desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos”.

Festas (2002) considera que a organizacdo das ideias na fase da planificacdo pode
ser efetuada com recurso a uma hierarquizagdo mental das ideias ou a um plano escrito.
Corrobora-se assim, segundo o referido autor, o importante papel que a planificacdo ocupa
aquando da expressdo escrita, ndo s6 na fase de pré-escrita, mas também em todas as

outras fases de composicao do texto.

14



1.2.2 — Textualizagdo

O termo relativo para esta fase do processo de escrita varia consoante cada
investigador. Inicialmente Flower e Hayes (1981) denominaram-no de redacdo e mais tarde
de textualizagdo. Ultimamente tem sido designado também como tradugao (Cruz, 2009).

Se, para o aluno, a planificagdo levanta problemas por decorrer sobretudo num
plano mental, a redagdo constitui também uma dificuldade, porque exige a passagem para

outro plano, o linguistico. Como refere Carvalho (1999:92), a redagao

“pressupde, também, a transformag@o de uma forma de representacdo da realidade, a
representagdo mental, numa outra forma de representacdo dessa realidade, a
linguagem verbal. Essa representagdo mental apresenta uma forma prépria, assente,
ndo apenas no sistema linguistico, mas também em imagens, sensagoes,
representagdes cinésicas... Esse processo de transformacdo tem implicagdes de
natureza véaria, quer em termos de grau de explicitagdo exigido, quer no que concerne
a organizagdo das ideias a transmitir”.

Assim, ao redigir sdo envolvidos varios aspetos que ocorrem em simultaneo, tais
como: a organizacdo das ideias, o encadeamento das partes do texto, a pontuacao,
vocabuldrio, a ortografia e construcao frasica, pois o escrevente deve fornecer uma forma
linguistica as ideias que criou na fase da planificacdo (Pereira, 2000; Festas, 2002).

Por outro lado, também nesta fase se pode proceder a avaliagdo da informacao,
fazendo-se assim, uma revisao e ajustamento das metas a medida que se for desenvolvendo
as ideias sobre o tema (Cruz, 2009).

De acordo com Carvalho (2001a) esta fase € a que mais absorve o escrevente em
desenvolvimento, a ponto de ele desconsiderar, quase por completo, as outras dimensdes
do processo de escrita. Isto deriva, na opinido do referido autor, dos inimeros aspetos que
o escrevente em desenvolvimento tem que processar simultaneamente, mas também

porque esta dimensao, diferentemente das outras, depende da existéncia do proprio texto.
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1.2.3 - Revisdo

Flower e Hayes (1981) citados por Carvalho (1999:67) “definem a revisdo como
um processo no decurso do qual o sujeito que escreve decide ler o que foi escrito
previamente, quer como ponto de partida para uma nova fase de redac¢do, quer com o
objectivo de o avaliar e, eventualmente, alterar”.

Pereira (2000) reitera que nesta fase se opera a avaliacdo em fun¢do do que se
planificou e, eventualmente, procede-se a correcdo do texto. Assim, “ a revisdo ¢ recursiva
e pode ocorrer em qualquer etapa de produgdo de um texto escrito” (Albuquerque, 2004:
73).

No entanto, o que se verifica na maioria dos alunos ¢ que estes se limitam a corrigir
os erros, sobretudo os ortograficos, e a verificar a pontuacgao, esquecendo-se de encarar a
globalidade desta tarefa, isto €, confrontar o texto real com o inicialmente pretendido,
aperfeicoando-o e corrigindo-o tendo em conta o seu todo.

Uma possivel justificacdo para este facto prende-se com o seu carater

predominantemente mental, como confirma Carvalho (1999:69)

“a complexidade do processo de revisdo acentua-se se considerarmos que ele, a
exemplo do que acontece no processo de planificacdo, implica a consideracdo de
entidades que existem apenas no plano mental, pelo que exige, naturalmente, uma
certa capacidade de abstracgdo para poder ser levado a cabo”.

Tal como na planificag¢do, a revisdo coloca varios entraves a crianga/adolescente,
dada a sua natureza predominantemente mental e de abstracdo. Carvalho (2001a:76)
considera que “ rever exige a confrontacdo de duas representacdes, a comparagdo entre o
texto existente [...] e o texto pretendido [...] tudo isto a nivel abstrato.” Assim, para além
dos problemas que as operagdes abstratas colocam as criangas, que sdo egocéntricas por

natureza, elas tém dificuldade em colocar-se na posi¢do do outro.
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1.3 — A urgéncia de uma diddtica de escrita

Apesar de haver um consenso geral acerca das dificuldades dos alunos na escrita, e
mais propriamente na producdo escrita, ¢ muito dificil determinar as causas para esse
problema. Assim, a necessidade e urgéncia do ensino da escrita é reconhecida por diversos
autores, entre os quais Amor (1997); Carvalho (1999, 2003, 2012); Pereira (2001).

Para escrever ¢ necessario que inimeras operagdes cognitivas se verifiquem (Cruz,
2009). Nesta linha, Festas (2002), considera a escrita como uma atividade cognitiva, por
envolver varios processos cognitivos, como a aten¢ao e a memoria a curto e a longo prazo.

Estas operagdes resultam, na opinido de Fonseca (1999), da inclusdo de niveis
prévios da hierarquia da linguagem, dos quais o referido autor salienta a formulagdo de
ideias com recurso a linguagem interna, a intengdo, o fator semantico, o fator sintatico, a
conversao fonema/grafema, entre outros.

Citoler (1996) citado por Cruz (2009) entende a escrita como uma conduta criativa
e complexa, pondo em funcionamento quatro modulos: o da composi¢do, o sintatico, o
Iéxico e o motor. O mesmo autor insere no modulo da composi¢ao da escrita o contexto da
produgdo de texto, que inclui a planificacdo, a geragdo e organizacdo das ideias e a revisao
das mensagens. O modulo sintatico prevé os subprocessos de constru¢ao escrita e de
colocacdo das palavras funcionais. O moddulo Iéxico refere-se aos subprocessos de
recuperacdo dos grafemas. Por fim, o moédulo motor, “onde estdo incluidos os
subprocessos de recuperagdo dos aldgrafos (distintas formas de uma mesma letra) e de
recuperagdo dos padrdoes motores, que culminam na producdo da escrita de forma aberta”
(Cruz, 2009:171).

Halté (1989) citado por Pereira (2000:73) sobre o saber-escrever apresenta trés
saberes fundamentais dependentes de outros saberes: a) saber planificar, b) saber
textualizar; c) saber corrigir o texto, todos eles essenciais a competéncia de escrita.

Assim, através da escrita, o escrevente ¢ levado a “processar conceitos, a colocar
hipoteses, a interpretar e a sintetizar, a confrontar ideias, o que promove necessariamente a
emergéncia de estratégias cognitivas mais complexas” (Carvalho, 2011).

Face a tais complexidades, urge caminhar no sentido de alcangar praticas de
diversificacdao do ensino da escrita e de uma didatica diferencial, uma pedagogia da escrita

que permitam ir ao encontro dos estilos cognitivos dos alunos.
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Plane (1994) citado por Pereira (2008) descreveu de forma exaustiva os
impedimentos a aprendizagem do saber escrever e muitos deles derivam diretamente dos
modos de trabalho didatico que o professor utiliza na aula.

Desta forma, encara-se cada vez mais a urgéncia de uma didatica da escrita, pois a
mesma tem que ser objeto de aprendizagem (Santos, 2006).

J4 na década de 80, Jean-Frangois Halté¢ (1988) citado por Santos (2006), aludiu
para o facto de ser urgente existir uma didatica de escrita. Mais tarde, Reuter (1996) citado
por Santos (2006) alerta para a mesma situacdo, afirmando que em termos de didatica da
escrita “vivemos ainda na pré-historia”.

Figueiredo (1995:159), ao refletir sobre as verdadeiras praticas de escrita na sala de
aula, coloca a questdo “quantas vezes os alunos sdo confrontados com a folha de papel em
branco sem saber como comegar nem que actividades linguisticas e cognitivas operar?”
Esta circunstancia, na opinido desta autora, ¢ hoje mais banal e comum do se aquilo que
possa pensar-se. No entanto, a escola deveria, em primeiro lugar, ensinar o aluno a
escrever e s6 depois desta fase inicial (e complexa) propor-lhe atividades de escrita.

Assim, assiste-se a necessidade crescente de que “o ensino da escrita se desenvolva
nas aulas de forma a que o professor possa intervir durante o processo como guia que
proporciona o suporte de que os aprendentes necessitam para resolver os multiplos
problemas que as tarefas de composi¢ao apresentam” (Camps, 2005).

Esta perspetiva ¢ de igual modo reforcada por Pereira (2008) ao considerar que
precocemente se defende na escolaridade “a escrita em interagdo”, o que implica que se
repense a perspetiva da avaliagdo da escrita. A escrita em interagdo estard, deste modo,
associada a ideia de apoio ao aluno, ajudando-o a criar organismos de defesa a variados
niveis.

No que concerne ao papel do professor, este deve funcionar como um assessor ¢
auxiliar dos alunos escritores, pelo que serd primordial que circule pela sala, converse com
os alunos e que, ao ler os seus textos, va dando pistas para continuarem o seu trabalho.

O Ministério da Educacdo e Ciéncia afirma mesmo que “a composi¢do escrita deve
ser uma das maiores preocupacgdes do professor, ndo menor do que a compreensdo em
leitura: a escrita ¢ hoje uma atividade e um modo de comunicacdo mais frequente do que

era antes da generalizacdo do uso da internet” (2012b:15).
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Alids, o desenvolvimento tecnoldgico que se tem observado ultimamente tem
originado grandes mudancas no uso da linguagem escrita, facto que revalorizou a escrita,

uma vez que muita gente comunica com recurso a ela com mais frequéncia (Carvalho,

2012).
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Capitulo 2

Dificuldades de Aprendizagem
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Capitulo 2 — Dificuldades de Aprendizagem

“Sempre houve criancas excepcionais, mas nem sempre houve servigos
educacionais especiais dirigidos as suas necessidades”.
Kauffman & Hallahan (2003)

Neste capitulo ¢ apresentada uma breve sinopse da evolugdo historica das
dificuldades de aprendizagem, assim como as diferentes defini¢des apontadas por diversos
investigadores. Posteriormente efetuamos a caracterizacdo das criangas com dificuldades

de aprendizagem.

2.1 — Evolucdo historica

A investigacdo em torno das DA tem oferecido muita discussdo e controvérsia,
muitas vezes associada ao desenvolvimento das sociedades (Fonseca, 2008; Lopes 2010).

Casas (1994) citado por Cruz (1999) apresenta-nos de forma sistematizada o
percurso histdrico das DA, dividindo-o em quatro momentos: a fase da fundacdo; a fase de
transicao; a fase de integracdo e a fase contemporanea.

Na fase da fundagdo, que ocorreu entre 1800 e 1930, verificou-se o primeiro grande
desenvolvimento tedrico sobre o tema (Cruz, 1999), sendo que quase exclusivamente a
Medicina se interessou pela tematica, estabelecendo uma relagao entre determinadas lesdes
cerebrais e alteragdes de linguagem (Serra, Nunes e Santos, 2010).

Os primeiros estudos de relevo para as DA foram orientados por Gall, que, em
1802, “assinalou a existéncia das relagdes entre as lesdes cerebrais e as alteragdes da
linguagem ao descrever varios casos clinicos de adultos com perdas especificas das
funcdes mentais como resultado das lesdes cerebrais” (Lopes, 2010:86).

Segundo a referida autora, o trabalho desenvolvido por Gall foi prosseguido por
outros médicos, dos quais se distinguem Broca, Wernicke, Jackson, Head, Hinshelwood e
Orton.

Na fase de transi¢do (1930-1963), os variadissimos conhecimentos tedricos

aprofundados na fase anterior permitiram alcancar varios ganhos especificos. Diversos
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psicologos e educadores elaboraram teses e programas variados, tendo como objetivo o
restabelecimento de varias habilidades, essencialmente linguisticas (Cruz, 1999).

Passa-se, desta forma, de uma fase fundamentalmente teérica para uma fase onde se
observa uma maior intervengdo, tal como nos refere Garcia (1998) citado por Lopes,

(2010:88)

“[...] entre 1930 e 1963 enfatizam-se os aspectos de interven¢do, na tentativa de
desenvolver aplicacdes terapéuticas dos postulados tedricos, passando o interesse dos
adultos as criangas com transtornos de desenvolvimento, a quem se supunha,
basicamente, 0os mesmos mecanismos causais explicativos que os dos adultos, facto
evidenciado pelas necropsias logo ap6s o falecimento. O interesse inicial dos médicos,
e sobretudo dos neurologistas, foi contagiando psicélogos e professores, que
comegaram a preocupar-se pelo campo das dificuldades de aprendizagem
desenvolvendo provas de avaliagcdo e programas de intervengao correlativos”.

Com a fase de integragdo (1963-1980), o campo das DA foi reconhecido
oficialmente como uma area especifica (Cruz, 1999). Nesta fase foi aceite a definicdo de
DA proposta por Kirk (Serra, Nunes e Santos, 2010).

Assim, nesta fase gera-se um alargamento do interesse pelos problemas de ensino —
aprendizagem (Lopes, 2010) e surgem, em conformidade com outras épocas, nomes
importantes e que em muito colaboraram para a histéria das dificuldades de aprendizagem,
como sendo Samuel Kirk, Adelman, Ross, Vellutino e Torgesen, Senf, Sats ¢ Van
Nostrand ¢ Werner ¢ Cromer (Fonseca, 1999).

Por ultimo, a fase contemporanea (1980 a atualidade), na qual se denota a tendéncia
crescente de colaboragdo entre as escolas normais e as especiais (Cruz, 1999).

Torgesen (1991) citado por Cruz (1999:37) considera que esta “¢ uma fase rica em
contribui¢des, enfoques, investigagdes e desenvolvimento de métodos de avaliacdo e de
intervengao”.

Nesta perspetiva, Correia (1999) considera que o aparecimento do termo DA se
deve a necessidade de situar esta problemadtica no contexto educacional, retirando-lhe o
estigma clinico.

Antes de se apresentar as definigdes tedricas mais atuais urge referir que, numa fase
inicial, a terminologia usada para as criancas com problemas de aprendizagem assentava
em trés categorias. A primeira referia-se as criangas cujos problemas de aprendizagem

eram reflexo de uma lesdo cerebral. Mais tarde, os teéricos defendiam que esses problemas
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de aprendizagem estavam associados a uma disfun¢do cerebral minima. Contudo, estas

nomenclaturas ndo foram bem aceites pelos pais e educadores que proferiam que essas

terminologias, ligadas a fatores médicos, ndo eram muito Uteis para estruturar uma

intervengio educativa. E entdo que surge o termo dificuldades de aprendizagem, aceite

pelos pais e profissionais da educagdo, que, mais de foro psicologico e educativo do que

medicinal, se refere aos estudantes com problemas de aprendizagem com “desordens da
»

linguagem”, “educacionalmente desfavorecidos” ou com “desvantagens percetivas” (Cruz,

2009).

2.2 — Defini¢do do conceito de Dificuldades de Aprendizagem

A discussdo em torno do termo dificuldades de aprendizagem tem sido muito
abordada e, nos dias que correm, atendendo a realidade escolar, torna-se imperioso
encontrar um consenso na sua definigao.

De acordo com os dados disponiveis, Lopes (2010) considera que Portugal tem uma
percentagem consideravel de alunos com insucesso escolar que ndo consegue alcancar os
objetivos emanados pelo sistema educativo.

Segundo alguns autores, o conceito de dificuldades aparece relacionado ao conceito
de barreiras, obstaculos ou impedimentos, com os quais alguém se depara ao tentar realizar
algo que deseja executar (Rebelo, 1993).

Verifica-se, assim, que existe uma grande variedade de termos para referir as
dificuldades de aprendizagem (Nielsen, 1999).

A primeira definicdo de DA foi avangada por Kirk. Este autor considera que as DA

se referem a

13

[...] um atraso, a uma desordem ou a uma imaturidade no desenvolvimento de um
ou mais processos da fala, da linguagem, da leitura, do soletrar, da escrita ou da
aritmética, resultantes de uma possivel disfuncdo e/ou distirbio emocional ou
comportamental, e ndo resultantes de deficiéncia mental, de privacdo sensorial, ou de
factores culturais ou pedagdgicos” (Kirk, 1962 citado por Cruz, 2009: 41,42).
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Reportando-se a esta definicdo, Correia e Martins (1999) e Correia (2008)
qualificam-na como um marco historico.

De Kirk a atualidade, foram surgindo outras defini¢des de DA. Igualmente
importante, foi também considerada a definicdo de Bateman (1965) citado por Correia e
Martins (1999) uma vez que abarcava trés fatores: o fator discrepancia, porque a crianga
com DA possui um potencial intelectual diferente da sua efetiva realizagdo escolar; o fator
irrelevancia, que se refere a irrelevancia na disfung¢ao do sistema nervoso central, uma vez
que os problemas educacionais da crianca ndo dependem de uma lesdo cerebral; e o fator
exclusdo, pois as DA ndo sdo originadas por deficiéncias mentais, perturbacdes
emocionais, deficiéncia visual ou auditiva ou a privacao cultural e/ou educacional.

Contudo, a defini¢do de Kirk, apesar de ter sido a primeira, ainda se encontra
bastante atual, pois centra as DA nos processos inerentes a linguagem e no rendimento
académico.

Nesta perspetiva, assume-se que a caracteristica mais abrangente dos individuos
com DA ¢ a discrepancia acentuada entre o seu potencial estimado, isto ¢ QI igual ou
superior a média, e o seu desempenho escolar, abaixo da média numa ou em mais areas
académicas (Cruz, 1999; Correia, 2004; Fonseca, 2008).

Esta ideia ¢ também reforcada por Rief & Heimburge (2000), que corroboram que
estas diferengas significativas ente as capacidade reais e os desempenhos de um individuo
ndo sdo originadas por perturba¢des emocionais ou deficiéncias mentais.

Correia (2004) reitera que ¢ essencial transmitir ao aluno com DA que tem um
potencial médio ou acima da média, no sentido de o ajudar a compreender as suas areas
fortes e as suas necessidades especiais. Esta ideia reveste-se de especial importancia se
considerarmos que, face aos seus resultados académicos, estes alunos sdo muitas vezes
rotulados de preguicosos e emocionalmente perturbados (Nielsen, 1999).

Outra defini¢do mundialmente reconhecida ¢ a do National Joint Committee of

Learning Disabilities - NJCLD, (1988) citado por Fonseca (1999:95)

“Dificuldades de Aprendizagem (DA) ¢ uma designagdo geral que se refere a um
grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na
aquisicdo e uso da audigdo, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou habilidades
matematicas. Estas desordens sdo intrinsecas ao individuo, presumivelmente devem-se
a disfungdes do sistema nervoso central e podem ocorrer ao longo da vida. Problemas
de auto-regulacdo comportamental, percepcao social e interac¢do social podem existir
com as dificuldades de aprendizagem mas ndo constituem por eles proprios uma
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dificuldade de aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem possam
ocorrer concomitantemente com outras condi¢des desvantajosas (handicapping) (por
exp., dificuldades sensoriais, deficiéncia mental, disturbios emocionais sérios) ou com
influéncias extrinsecas (por exp., diferencas culturais, instru¢do insuficiente ou
inapropriada), elas ndo sdo o resultado dessas condi¢des ou influéncias.”

Esta definicdo ¢, no entender de Correia (2004), uma das mais consensuais e
explicitas, apesar de antever toda uma variedade de problemas académicos e psicoldgicos
que o termo DA abarca.

Atualmente, vinte e cinco anos ap6s a primeira referéncia ao termo DA por Vitor da
Fonseca em 1984, o termo encontra-se generalizado quer por entidades oficiais, como o
Ministério da Educacdo e Ciéncia, quer por entidades ndo oficiais, tais como 0s pais € 0s
técnicos (Cruz, 2009).

Assim, o conceito inerente ao termo DA ndo ¢ compreendido de modo idéntico por
todos os que o utilizam (Martins, 2006 citado por Cruz, 2009).

Especificamente no caso de Portugal, o termo tem sido usado com sentidos
diferentes, ora num sentido mais lato, ora num sentido mais restrito. O primeiro refere-se
ao insucesso ou fracasso escolar e as proprias necessidades educativas especiais € 0
segundo relaciona-se com uma série de impedimentos especificos para as aprendizagens
(Rebelo, 1993; Correia & Martins, 1999; Correia, 2008).

Lopes (2010:72) refere que a primeira ace¢do “engloba todos os alunos com
insucesso escolar, assim como os alunos com necessidades educativas especiais”. Correia e
Martins (2002) citados por Lopes (2010:72) consideram que a segunda acecdo se refere “a
uma incapacidade ou impedimento especifico para a aprendizagem numa ou em mais areas
académicas, podendo ainda envolver a area socio-emocional, em que estejam presentes
deficiéncias sensoriais, mentais, motoras, emocionais € autismo”.

Consciente de toda esta realidade, Correia (2005) citado por Santos (2006) defende

que

“no nosso pais, os alunos com dificuldades de aprendizagem t€m sido negligenciados
pelo sistema educativo, continuando a ndo terem direito a qualquer tipo de servigo que
enquadre no dmbito da educacdo especial (servigos e apoios especializados). Assim
sendo, uma grande percentagem destes alunos comega bem cedo a sentir o peso da
negligéncia, traduzida num insucesso escolar marcante, que leva, na maioria dos
casos, ao abandono escolar”.
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Fonseca (1999), defende que para pensarmos ou definirmos DA devemos adotar
uma postura dialética. Assim, devemos procurar integrar os défices no individuo, na
escola, na familia e outros. Assim, o ambiente escolar também pode ou ndo ser
estimulante, oferecendo ou ndo as oportunidades apropriadas para a aprendizagem.

O mesmo autor, em 2008, defende ainda que mesmo perante uma pedagogia correta
e com professores habilitados, as DA ndo findam nem se suprimem. Um aluno que ndo
rende ao nivel do esperado a partir da sua capacidade intelectual e revela fracassos
imprevistos, estd munido da abordagem das DA.

Baseado na explanacdo de Correia, Cruz (2009:3) distingue dois termos para esta

problematica. Assim, o termo DA indica que se verifica

“[...] qualquer coisa de diferente no que se refere ao rendimento académico dos
individuos, independentemente de esta diferenga ter origem em factores intrinsecos ou
extrinsecos, afectivos ou cognitivos, educacionais ou neurologicos, isto €, sem
especificar o que esta alterado”. Por seu lado, o termo Dificuldades de Aprendizagem
Especificas (DAE) designa “os problemas de aprendizagem ditos primdrios, ou
especificos, intrinsecos a quem aprende e para os quais ¢ dificil encontrar explicacio

[L.].

Face a tais complexidades, Fonseca (2008:96) considera que “ a falta de uma teoria
solida e de uma taxonomia pormenorizada e compreensivel €, assim, uma das razdes que

explicam a ambiguidade e a legitimidade das DA”.

2.2.1 — Defini¢ao de Dificuldades Especificas de Aprendizagem (DAE)

A dificuldade na definicdo de DA originou, nos ultimos tempos, a emergéncia do
conceito de DAE. Perante esta situacdo, Correia (2008:19) propde utilizar o termo DAE

3

para designar “um grupo de alunos cujas desordens neuroldgicas interferem com a
recepcdo, integracdo ou expressdo de informacdo, reflectindo-se estas desordens numa
discapacidade ou impedimento para a aprendizagem da leitura, da escrita ou do célculo ou
para a aquisi¢do de competéncias sociais”.

O termo DAE surge porque as DA incluem uma vasta gama de situacdes

problematicas, que se referem a varias situagdes que vao desde tudo o que € problema de
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aprendizagem até ao que ¢ problema de aprendizagem provocado por ensino inadequado
(Correia, 2004, 2008).

Para este autor, as DAE® [...] dizem respeito a forma como um individuo processa
a informacdo — a recebe, a integra, a retém e a exprime — tendo em conta as suas
capacidades e o conjunto das realizagdes”.

Ainda que o termo DAE procure especificar com mais rigor a problematica do
individuo, estes constituem um grupo de dificil defini¢do e classificagdo, pois t€ém algumas
caracteristicas genéricas que os caracterizam (Cruz, 2009).

Neste sentido, pode-se considerar que as criancas com DEA apresentam um
desfasamento entre as suas capacidades e o seu nivel de desempenho, isto ¢, verifica-se a
manifestagdo de um atraso significativo nas areas da linguagem e da matematica, que se
refletem no baixo rendimento escolar. No entanto, estas dificuldades resultam nido de
incapacidades intelectuais, sensoriais, motoras ou emocionais, mas provavelmente de uma
disfuncdo do sistema nervoso central, tal como refere Cruz (2009:81) “as DAE sao, cada
vez mais, relacionadas com uma disfun¢do ao nivel do sistema nervoso central, a qual
afecta fungdes cerebrais especificas, necessarias para executar determinadas tarefas”.

Correia (2008), considera que, apesar de divergentes, as diversas defini¢des de DA
consideraram as diferentes carateristicas que a problematica abarca, reconhecendo, assim,
que existe uma certa especificidade. Assim, na linha do referido autor as DAE mais
frequentes sdo:

* Dislexia;

* Disgrafia;

* Discalculia;

* Dispraxia (apraxia);

* Problemas de perce¢do auditiva;
* Problemas de percec¢do visual;

* Problemas de memoria (de curto e longo prazo).

Entende-se, deste modo, a urgéncia de os alunos que manifestam DAE,
independentemente das suas caracteristicas, serem sujeitos a observacdes e avaliagoes,
sendo este o ponto de partida para a inclusio das DAE numa das categorias das

Necessidades Educativas Especiais (Correia, 2008). O autor, vai mais longe e afirma que a
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ndo inclusdo destes alunos na educacgdo especial leva ao insucesso escolar prolongado,

provocando sérios danos nesses alunos.

2.3 — Caracteristicas das criancas com Dificuldades de Aprendizagem

Fonseca (2008:124) considera que “a crianca com DA distingue-se da crianga
deficiente e da crianga normal”.

Desta forma, ¢ conforme foi referenciado anteriormente, os individuos com DA
caracterizam-se por uma discrepancia acentuada entre o seu potencial e o seu desempenho
escolar, sendo que o termo tem sido aplicado a uma variedade heterdgena de individuos
(Fonseca, 1999). O mesmo autor considera ainda que “as DA referem-se [...] a uma
populacao heterogénea, que inclui varios subtipos de dificuldades, idades e desordens”
(Fonseca, 2008:97).

Ultimamente t€ém sido propostas diversas classificagdes para as DA, as quais se
relacionam diretamente com o critério utilizado pelo seu autor (Citoler, 1996 citado por
Cruz, 2009).

Assim, uma enorme variedade de autores considera que estes individuos podem
apresentar uma variedade de particularidades e ou problemas, que podem aparecer
conjunta ou separadamente (Cruz, 2009; Lopes,2010).

Segundo Cruz (1999) foram identificadas noventa e nove caracteristicas diferentes
em criancas com DA, contudo Clements (1996) citado por Cruz (2009:97) refere que as
dez mais frequentes no que respeita aos individuos com DA sao:

* Hiperatividade;

* Problemas percetivo-motores;

* Instabilidade emocional,;

* Défices gerais de coordenagio;

* Desordens de atengao;

* Impulsividade;

* Desordens de memoria e do pensamento;

* Dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, escrita, soletragdo e

aritmética;
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* Desordens da audicdo e da fala;

* Sinais neurologicos difusos.

De seguida efetuamos um alusdo ao conjunto de classificagdes de DA. Destas
destacaremos a classificacdo de Kirk e Chalfant (1984) citados por Cruz (2009); a
classificagdo de Rebelo (1993); a classificagao de Correia (2004) e a classificagdo do

DSM-1V (2006).

2.3.1 — A classificagdo de Kirk e Chalfant

Kirk e Chalfant (1984) citados por Cruz (2009) baseados no ambito € momento em
que aparecem as DA, agrupam-nas em duas categorias: as DA Desenvolvimentais e as DA
académicas.

Assim, as DA desenvolvimentais dizem respeito as dificuldades nos processos
psicologicos basicos, que ndo estdo implicados na maioria das atividades académicas, tais
como a atencdo, a memoéria e a percecdo (Cruz, 2009). Estas subdividem-se em
dificuldades bésicas ou primarias que abarcam as dificuldades ao nivel da atencao,
memoria e percegdo (Lopes, 2010) e em secundarias, que sdo o resultado das anteriores e
dizem respeito as dificuldades no pensamento e na linguagem oral (Cruz, 2009).

Por seu lado, as DA académicas referem-se as dificuldades experimentadas na vida
escolar e que compreendem as dificuldades especificas na leitura, escrita, soletragdo e
matematica (Cruz, 2009; Lopes, 2010).

Em sintese, Cruz (2009:87) baseado na opinido de Kirk & Chafant (1984) considera
que “quando um individuo parece ter potencial para aprender, teve as oportunidades para
aprender na escola e falha na aprendizagem depois de instru¢do adequada, entdo, pode-se
considerar que ele tem DA na leitura, ou na escrita, ou na soletracdo/expressao escrita, ou

na matematica”.

2.3.2 — A Classificagdo de Rebelo
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Rebelo (1993) utiliza o critério etioldégico como principio de classificagdo e
apresenta quatro categorias que deverdo ser encaradas conjuntamente, uma vez que se
influenciam e relacionam. Assim, apresenta problemas de tipo I, de tipo II, de tipo III e de
tipo IV.

Os problemas de tipo I estdo relacionados com o ambiente fisico e psicologico da
escola, com o ambiente familiar e, mais propriamente, com a adaptagdo dos alunos a estes
contextos (Lopes, 2010).

Diretamente relacionados com os anteriores, os problemas de tipo II resultam de
factores exteriores ao aluno e “incluem problemas relacionados com factores intra-
individuais e factores ambientais” Lopes (2010:122). Assim, Cruz (2009:88) reforca esta
ideia considerando que “sdo incluidas as dificuldades escolares originadas por um ensino
inadequado as potencialidades, caracteristicas e circunstancias ambientais do individuos
(por exemplo, quando se desconhece ou ndo se tem em conta a maturidade do individuo ou
a sua preparagao para realizar uma dada aprendizagem)”.

Os problemas de tipo III relacionam-se com problemas primarios ou especificos,
que interferem tanto na percep¢ao como no processamento linguistico (Cruz, 2009).

“Este grupo compreende os problemas sob a designacao de dislexia, de disgrafia, de
disortografia e de discalculia” (Lopes, 2010:122).

Por ultimo, dos problemas de tipo IV “fazem parte as dificuldades resultantes de
deficiéncias que tém quadros de diagndstico bem estabelecidos, como sdo as deficiéncias
sensoriais € motoras, a paralisia cerebral, as deficiéncias intelectuais e emocionais graves e

o autismo” (Cruz, 2009:90).

2.3.3 — A Classificagdo de Correia

Correia (2004:373) sugere, através de uma vasta revisdo bibliografica, que foram
encontradas seis categorias para as DA, sdo elas:
* Auditivo-linguistica: envolve problemas de percecao, que levam o aluno
a ter dificuldade na execucdo ou compreensdo das instrucdes que lhe sdo

dadas;
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* Visuo-espacial: envolve caracteristicas como uma inabilidade de
compreender a cor, para diferenciar estimulos essenciais de secundarios e
para visualizar orientacdes no espago;

* Motora: envolve problemas de coordenagao global ou fina;

* Organizacional: neste campo o aluno revela dificuldades quanto a
localizag¢ao do principio, meio e fim de uma tarefa e em resumir e organizar
a informacao;

* Académica: trata-se da categoria mais comum nas DA. Os alunos tanto
podem apresentar problemas na area de matemadtica, como na leitura, na
escrita ou em ambas;

*  Sdcio-emocional: o aluno tem dificuldades em cumprir regras sociais € em

interpretar expressoes faciais.

2.3.4 — A Classifica¢do da DSM-1V

A American Psychiatric Association (2006) no DSM-IV-TR, especifica quatro
categorias na classificagdo de individuos com dificuldades na aprendizagem, que sdo:
¢ Perturbacdo na leitura;
¢ Perturbacdo na Matematica;
¢ Perturbacdo na expressao escrita;

* Perturbacdo da aprendizagem sem outra especificacao.

A referida associacdo reitera que as perturbagdes de aprendizagem sdo
diagnosticadas quando o desempenho individual nas provas de leitura, matematica ou
expressdo escrita for significativamente inferior ao previsto para a idade, para o nivel de
escolaridade ou para o nivel intelectual (Cruz, 2009).

Urge referenciar que muito recentemente foi lancado o DSM-V. As principais
alteracdes dizem respeito a énfase do diagnostico, que em vez de nomear o transtorno,
identifica as necessidades do individuo que o possui € 0 modo como o mesmo afeta a sua

vida. Assim, a titulo de exemplo, a desordem de aprendizagem (Specif learning disorder)
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passa a integrar a dislexia, a disgrafia, a dislexia e a discalculia (American Psychiatric

Association , 2013).
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Capitulo 3

A Expressao Escrita e as Dificuldades de

Aprendizagem
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Capitulo 3 — A expressao Escrita e as Dificuldades de Aprendizagem

“Se uma crianca ndo consegue aprender da maneira
que ¢ ensinada, ¢ melhor ensina-la da

maneira que ela pode aprender”.

Welchman (1995)

Neste capitulo ¢ efetuada uma sintese acerca das dificuldades de aprendizagem
associadas a expressdo escrita. Posteriormente sdo apresentadas estratégias de intervengao
nessas mesmas dificuldades. Por tltimo, ¢ efetuada uma relagdo entre as competéncias de

escrita e de leitura nas dificuldades de aprendizagem.

3.1 — As dificuldades de aprendizagem associadas a expressdo escrita

Antigamente escrever era produzir um conjunto de frases simples e com correta
ortografia. Para atingirem a composi¢ao do texto, os alunos tinham que superar o trabalho
de resolucdo do “puzzle que um texto passa a constituir” e chegar “ao segredo de que um
texto explicita um discurso que se constroi dentro de si e em relagdo com os discursos dos
outros” (Niza, Segura & Mota, 2011).

Tais complexidades no processo de composi¢do de um texto estdo referenciadas,
conforme mencionado no capitulo anterior, na terceira categoria proposta pelo DSM-IV
(2006), que se refere a perturbacdo na expressdo escrita. Desta forma, a ela sao imputados
trés critérios de diagnostico (Cruz, 2009):

* Quando as capacidades de expressdo escrita ficam consideravelmente abaixo do
nivel esperado, tendo como referéncia a idade, o quociente de inteligéncia e o ano
de escolaridade em que se insere o individuo;

* Quando a alteragdo observada interfere, de forma significativa, no rendimento
académico ou nas atividades da vida quotidiana que requerem a producao de textos
escritos;

* Quando se observa que as dificuldades nas capacidades de escrita sdo excessivas as

que lhe estariam habitualmente associadas.
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Partindo deste pressupostos, Cruz (2009:95) reitera que “ndo se faz o diagndstico
quando apenas existem erros de ortografia ou ma caligrafia e estivermos na auséncia de
outras anomalias da expressdo escrita”.

Uma andlise das dificuldades do desenvolvimento da capacidade de expressdo
escrita implica que se tenha em consideragdo o contexto em que a comunicagdo decorre,
bem como o leitor e respetivas necessidades de informacdo. As dificuldades muitas vezes
experimentadas ndo sdo mais que o resultado das imensas variaveis envolvidas em todo o
processo de escrita que, como considera Carvalho (1999:152), decorrem “das limitagdes a
nivel dos mecanismos de processamento de informagdo e do desenvolvimento cognitivo do
individuo”. Ainda segundo este autor, o desenvolvimento da capacidade de escrever
implica a autonomizagdo de tarefas iniciais de motricidade e ortografia, para gradualmente
se atingirem outras dimensdes mais complexas, as relativas a linearizagcdo das ideias e a
estruturacdo do texto, essenciais a redagdo, passando gradualmente para outras
componentes do processo, nomeadamente a planificagdo e a revisao.

As dificuldades de escrita aparecem geralmente associadas a disgrafia ou a

disortografia (Cruz, 2009).

3.1.1 — A disgrafia

Baseado numa panoplia de autores, Cruz (1999; 2009) considera que a disgrafia se
relaciona com a codifica¢do escrita, ou seja, com problemas de execugdo grafica e de
escrita de palavras.

Assim, pode considerar-se que a disgrafia esta ligada a componente de codificacao
do processo de escrita, isto €, diz respeito ao carater motor do ato de escrita, que assenta na
maturagdo do sistema nervoso central e periférico e no desenvolvimento psicomotor geral.
Nesta perspetiva, a disgrafia ¢ definida como uma perturbacao da escrita a nivel funcional,
que afeta a qualidade de escrita no que se refere ao tracado da letra, isto ¢, a caligrafia.

Torres e Fernandez (2001) referem que a disgrafia provém de causas do tipo
maturativo, de onde se destacam as perturbacdes da lateralidade e da eficiéncia
psicomotora; do tipo caracterial, salientando-se os fatores da personalidade e os

psicoafectivos e do tipo pedagogico, podendo resultar da orientacdo deficiente do processo
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de aquisi¢do de destrezas motoras, do ensino rigido e inflexivel, da orientagdo inadequada
da mudanga da letra de imprensa para a manuscrita, da énfase excessiva dada a qualidade e

rapidez da escrita, da pratica da escrita como atividade isolada.

3.1.2 — A disortografia

Para Fonseca (2008:294) “a disortografia [...] coloca o problema da expressdo
escrita, afetando a ideacdo, a formulacdo e a produgdo, bem como os niveis de abstragao”.

Nesta linha, Cruz (2009:186) refere que a disortografia se caracteriza “pela
existéncia de grandes dificuldades para executar os processos cognitivos subjacentes a
composi¢do, ou seja, os processos de planificacdo, traducdo ou producdo de texto e
revisao”.

Neste sentido, a crianga com disortografia manifesta dificuldades de escrita ao nivel
da composicdo de textos, apresentando problemas na geracdo de conteudo, organizagdo e
encadeamento das ideias, bem como na estruturacdo sintatica das frases ¢ correcao
ortografica das palavras.

Fonseca (1999) considera que a disortografia acontece quando o individuo
apresenta perturbagdes nas operacdes cognitivas de formulagdo e sintaxe. Cruz (2009:185)
acrescenta considerando que a disortografia afeta a “ideacdo, a formulacdo e a producao,
bem como os niveis de abstrac¢ao”.

Por seu lado, Pereira (2009:9) defende que “disortografia ¢ uma perturbagdo que
afecta as aptidoes da escrita e que se traduz por dificuldades persistentes e recorrentes na
capacidade da crianga em compor textos escritos”.

Estas dificuldades podem advir, segundo Torres e Fernandez (2001), de causas do
tipo percetivo, resultantes de um défice a nivel espacio-temporal e na perce¢do e memoria
visual e auditiva; do tipo intelectual, associadas a um défice ou imaturidade intelectual;
linguistico, relacionadas com problemas de articulagdo e reduzido conhecimento de
vocabuldrio; afetivo-emocional, provenientes do baixo nivel de motivagdo; e do tipo
pedagogico, relacionadas com o método de ensino utilizado.

Numa tentativa de apontar os fatores justificadores das dificuldades disortograficas,

Citoler (1996) citado por Cruz (2009), apresenta os seguintes:
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* Problemas na producao textual, devido a falta de automatizacdo dos procedimentos
da escrita das palavras;

* As estratégias no que diz respeito as diferentes fases do processo de escrita, sdo
imaturas e ineficazes;

* Falta de conhecimento sobre os processos e subprocessos de escrita, ou

contrariedades em aceder a eles.

3.2 — Estratégias de intervencgdo nos problemas de expressao escrita

A Direcdo Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular, no ambito do
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP), promoveu a elaboracdo de uma
brochura de caracter cientifico-pedagogico, dedicada a escrita compositiva. Nela, os seus
autores, Luis Filipe Barbeiro e Luisa Alvares Pereira, refletem sobre as estratégias de
operacionalizacdo da escrita, apresentando praticas integradoras desta competéncia na sala
de aula. Nesta brochura ficam bem patentes as linhas orientadoras propostas para o ensino
da lingua, mais propriamente no que diz respeito ao ensino da escrita. Assim, Barbeiro e
Pereira (2007:9) aludem que “(0) desenvolvimento da escrita deve combinar a aquisi¢do de
competéncias especificas, a aplicar pelo aluno no momento da produgdo textual, com o
acesso as funcdes desempenhadas pela diversidade de textos”. Assim, a agdo
desempenhada pelo professor assenta em duas vertentes: agao sobre o processo de escrita e
a acao sobre os contextos dos escritos.

Nesta perspetiva, estes autores explanam que a agdo do professor, em particular, e
da propria escola, em geral, deve ser orientada por sete principios, que sdo:
* 0 ensino precoce da producao textual;
* 0 ensino que proporcione uma pratica intensiva;
* o ensino do processo (planificar, por em texto, rever);
* 0 ensino sobre textos de géneros diversificados, social e escolarmente relevantes;

* 0 ensino sequencial das atividades de escrita;
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* 0 ensino que permita uma regulacdo externa e interna da produgdo textual e o
ensino que assegure uma gradual complexificacdo da producdo textual (Barbeiro e

Pereira, 2007:10).

Para que a concretizacdo destes sete principios ndo seja posta em causa, os autores
defendem a utiliza¢dao de algumas estratégias, tais como: afacilitacdo processual; a escrita
colaborativa; a reflexdo sobre a escrita; a integracao de saberes ¢ a realiza¢ao de funcdes.

Verificamos que, mais uma vez, ¢ reforcada a nocdo de facilitacdo processual,
também defendida por Bereiter e Scardmalia (1987), através da qual se pretende que o
professor desencadeie atividades facilitadoras do processo da escrita dada a complexidade
do mesmo. Assim, deverd promover e apoiar a realizacdo das tarefas de planificacao,
textualizagdo e revisao.

Carvalho (1999, 2001a) e Festas (2002) fazem referéncia a duas estratégias que se
inserem na perspetiva de desenvolvimento de mecanismos de autorregulagdo, propostas
por Bereiter e Scardmalia (1987): a concretizacdo de objetivos e a facilitagdo processual.
Estes podem ser entendidos como “subrotinas” que se associam para a execu¢do de uma
tarefa. Assim, um bom escrevente ¢ um aprendiz diferenciam-se no recurso que fazem a
esses mecanismos (Carvalho, 2001a).

A estratégia de facilitacdo processual, consiste na inser¢do, no processo habitual de
escrita, de um mecanismo externo que facilite a realizacdo das tarefas (Carvalho 2003).

Assim, na opinido de Bereiter e Scardmalia (1987) ¢ muito importante ciar pistas ou
rotinas, fornecidas pelo exterior e concebidas a partir da analise do processo de escrita e
das dificuldades que lhe sdo proprias.

Segundo Carvalho (2001a) a facilitagdo processual tem constituido uma importante
vertente da investigagdo sobre a escrita realizada nos ultimos tempos.

No entanto, a facilitagdo de procedimentos por si s6 ndo consegue lutar contra a
orientacdo natural dos alunos para se encaminharem pela estratégia de ‘“contar” o
conhecimento. Por isso, Bereiter ¢ Scardamalia defendem o método da concretizacdo de
objetivos (Festas, 2002).

Neste sentido, a concretiza¢ao de objetivos consiste em transformar os objetivos de
uma tarefa mais concretos e especificos de modo a facilitar a sua realizagdo (Carvalho,

1999, 2001b, 2003). Deste modo, “ao promover a consecu¢ao de objetivos mais concretos,
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poderemos desenvolver nas criangas e adolescentes, habituados a esta via mais simples, a
realizacdo de tarefas mentais que sdo proprias da via mais complexa” (Carvalho,
2001b:147).

Neste sentido, face ao que escreveu e ao que pretende escrever, o sujeito adotara
“estratégias de analise regressiva e progressiva” (Festas, 2002:180), uma vez que quando o
escrevente adota o “caminho curto”, preocupa-se apenas com o que vem a seguir, pois nao
esta submetido a limitagdes.

Paises como Espanha, Franca e Inglaterra utilizam muito frequentemente as
oficinas de escrita ou unidades didaticas, dedicadas em exclusivo a escrita (Vilas-Boas,
2003Db).

Estas oficinas constituem, segundo Vilas-Boas (2003b:36) “conjuntos ou
sequéncias de aulas durante as quais sO se escreve”. Relativamente a sua organizacdo, o
referido autor enumera algumas recomendagdes pedagodgico-didaticas que os professores
devem ter em conta quando ensinam a escrever, tais como: planificar, tendo em
consideracdo a diversidade dos alunos; interagir continuamente com eles; organizar as
aulas de oficina numa sequéncia dedicada exclusivamente ao ensino-aprendizagem da
escrita; promover a leitura na aula dos escritos dos alunos; explicitar com clareza a regras
do trabalho; facilitar a cooperagdo entre os alunos; escrever também o seu texto; avaliar
formativamente (Vilas-Boas, 2003a).

Face ao exposto, ¢ fundamental que o professor promova a participagdo do aluno
nas atividades de escrita, de modo a ndio gerar a desmotivagdo do mesmo. E também muito
importante que se proporcione a cooperacao entre os discentes e que o professor valorize
os trabalhos e o esfor¢o daqueles que evidenciam mais dificuldades (Vilas-Boas, 2003b).

Virios estudos efetuados que envolvem o ensino direto do professor nas diversas
estratégias envolvidas no processo de escrita mostram resultados positivos, que na
qualidade do trabalho dos alunos, quer na sua compreensio do processo de escrita. Assim,
uma atividade efetiva de escrita deve for¢cosamente incluir o ensino explicito dos passos
principais do processo de escrita (Pritchard & Honeycutt, 2006).

As diversas investigacdes realizadas t€ém ainda revelado que o costume de encorajar
o aluno a autocorrigir-se ¢ muito eficaz, mas ndo dispensa o proveito das corre¢des do

professor (Velasquez, 2007).
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Pereira (2000), considera, assim, que a corre¢do de um texto como um produto,
como acontecia tradicionalmente, ndo chega e que se deve estabelecer a corre¢do
processual. Apresenta-se no quadro 1, uma comparacdo de dois modelos de corre¢cdo de

textos, segundo Cassany (1993) citado por Pereira (2000:129).

CORRECCAO TRADICIONAL

CORRECCAO PROCESSUAL

Enfase no produto.
Corrige-se a versao final do texto.

Enfase no processo. Corrigem-se os
diferentes rascunhos.

Enfase no texto escrito.
Trabalho com os erros dos escritos dos
alunos.

Enfase no escritor.
Trabalho com os habitos do aluno.

Enfase na forma.
Preocupagao com a superficie do texto
(ortografia, gramatica, ...).

Enfase no contetido e na forma.
Primeiro ajuda a construir o significado
do texto e depois a sua expressao
linguistica.

O professor julga o texto acabado.

O professor colabora com o aluno na
escrita.

O aluno acomoda-se ao professor; faz e
escreve o0 que este quer.

O professor acomoda-se ao aluno;
ajuda-o a escrever o seu texto.

Norma rigida de correc¢ao. A mesma
norma para todos os alunos e para
todos os escritos.

Norma flexivel; cada aluno tem um
estilo e cada texto é diferente.

Correccao como reparacdo de defeitos
em consequéncia do desconhecimento
das regras de gramatica.

Correccao como revisdo e
melhoramento de textos; processo
integrante da composigao escrita.

Quadro 1 - Dois modelos de corre¢dao de Cassany (1993), in Pereira (2000)

13

A este respeito, Niza, Segura & Mota (2011:10) consideram que “o
aperfeicoamento dos textos em colectivo, a pares ou individualmente passa a surgir como
uma oportunidade de interiorizagdo, pelos alunos, de mecanismos de autocorre¢ao e como
dispositivo de apropriacdo da morfologia e da sintaxe adequadas ao que se quer significar”.
Azevedo (1999) efetuou um estudo nos erros dos alunos do 5° ano de escolaridade,
partindo de estratégias de facilitacdo processual. Deste estudo retirou vérias conclusdes

importantes, das quais se destacam as seguintes:
* A analise dos erros constitui um 6timo ponto de partida para uma intervengdo

pedagogica adequada;
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* A competéncia de revisdo, com a tarefa facilitada, estd ao alcance de grande parte
dos alunos;

* O recurso a listas de critérios, fichas de autoavaliacdo, codigos de corregdo
contribuem para uma aprendizagem eficaz da escrita;

* O trabalho de pares facilita a tomada de consciéncia dos pontos fracos e a
necessidade de os melhorar;

* As estratégias devem ser motivantes para os alunos.

De acordo com o que foi explanado, entende-se que

“a criagdo de um ambiente favoravel a superacdo dos problemas encontrados na
escrita, tanto pela colaborac¢do do professor e dos colegas, como pela valorizagdo das
conquistas efetuadas, permitird que cada aluno vivencie recompensas emocionais, ou
seja, obtenha uma satisfacdo que o incentive a escrever os seus textos” (Barbeiro e
Pereira, 2007:16).

Face ao exposto, reiteramos a opinido de Fonseca (2008:345) quando refere que
“em educacdo, a crianca ndo pode continuar submetida a autoridade dos métodos. A
educagdo deve partir do todo biopsicossocial da crianga, fazendo com que ela supere as
dificuldades e se transforme num futuro cidadao livre, disponivel e culto, verdadeiramente

integrado no seu contexto social”.

3.3 — A escrita e a leitura: que relacdo nas dificuldades de aprendizagem?

A leitura e a escrita constituem uma porta de acesso a novos conhecimentos e,
como tal, sdo essenciais ao individuo da sociedade atual, pois a aquisi¢do de conhecimento
em qualquer outra area do saber depende, em certa medida, do seu nivel de desempenho
nestas areas. Lopes (2010:129) considera que “as dificuldades de leitura e de escrita
constituem um dos principais obstaculos que aparecem ao longo da escolarizagdo e ter
dificuldades na aquisicdo da leitura e da escrita significard, em grande parte, encontrar
dificuldades noutras areas de aprendizagem”. Citoler e Sanz (1997:127), intensificam esta
ideia salientando que a leitura e a escrita “colocam dificuldades a uma alta percentagem de

criangas e adultos”.
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Lopes (2005) refere que existe um grande mito no que concerne ao percurso de um
aluno com dificuldades de leitura e de escrita, que se prende com a crenca de que, com o
tempo, o aluno com dificuldades se aproximara da média do seu grupo etario. Observa-se,
na maioria das nossas escolas, que o apoio educativo raramente ¢ ministrado aos alunos
que revelam dificuldades no 1° ano de escolaridade, por se considerar que o mesmo sera
precoce. Assim, a ndo interven¢do nos problemas reais dos alunos resulta nas inimeras
retengdes verificadas nos primeiros anos de escolaridade, bem como uma cada vez maior
“elementaridade das matérias a aprender” (p.115).

A entrada para o primeiro ano os alunos vdo muito motivados para a aprendizagem,
contudo, aqueles que fracassam o processo alteram as suas motivacdes e, no final do
segundo ano, “ja € vulgar as criangas com dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita considerarem que o esforco ¢ inutil, dado que se trata de um problema de
incapacidade propria para lidar com a leitura” (Lopes:2005:118). A medida que a
escolaridade aumenta, as dificuldades que ndo foram trabalhadas precocemente aumentam
e constituem “um obstaculo que se revela praticamente inultrapassavel” (p. 119).

Assim, durante muito tempo entendeu-se a escrita como um processo de
codificacao da linguagem e a leitura a sua descodificacdo. Neste sentido, a aprendizagem
da leitura e da escrita foi, com frequéncia, encarada como um unico processo (Rebelo,
1993).

A relagcdo entre estas duas competéncias ¢, assim, amplamente defendida e
explicada. Sousa (1993:48) considera que “ler, tal como ouvir, sdo atividades de natureza
receptiva, situadas no extremo oposto de atividades produtivas, que, daquelas, sdo
indissociaveis: o escrever e o falar”.

Baseado nos estudos de Adams, Treiman & Pressley 1998; Baker, 2000:
Grambrell&Almasi, 1996, Lopes (2005:115) salienta que os alunos “quando menos leem
menos hipoteses t€ém de compreender textos”.

Contudo, constata-se que as praticas o ensino da lingua no ensino bdsico
privilegiam mais a leitura do que a escrita (Pereira, 2008). Neste seguimento, segundo a
mesma autora, hd muito tempo que os defensores do movimento da escola moderna
defendem a entrada da aprendizagem da lingua através a escrita dos alunos. “A leitura ¢é

um processo no qual o leitor obtém informagao a partir de simbolos escritos” (Cruz, 2009),
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sendo por isso necessario que o leitor domine o cddigo escrito para, posteriormente, atingir
o seu significado.

As mais recentes orientacdes do Ministério da Educacdo aludem para o facto de
estes dois dominios serem trabalhados em conjunto e nunca um em detrimento do outro.
“Aprender a escrever ¢ um dos melhores meios para aprender a ler e reciprocamente,
porque estas fungdes, sendo distintas, se influenciam reciprocamente” (Ministério da
Educacao e Ciéncia, 2012b:3).

Desta forma, assumimos a importancia destes dois dominios, tal como refere Cruz
(2007:131) “a aprendizagem da leitura e da escrita ocupa um lugar predominante dentro

das matérias escolares, pois elas sdo a base para o resto das aprendizagens”.
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Capitulo 4
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Capitulo 4 — Metodologia de Investigacao

“Uma investigagio é, por defini¢do, algo que se procura. E um caminhar para um
melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas

as hesitagdes, desvios e incertezas que isso implica”.

Quivy e Campenhoudt (2008)

No presente capitulo comegamos por justificar metodologicamente o estudo e por
definir os objetivos gerais e especificos, as hipoteses e variaveis do mesmo.
Posteriormente, explanamos sobre os instrumentos utilizados, o tipo de amostra utilizado,

bem como apresentacao dos procedimentos estatisticos utilizados.

4.1 — Justificagcdo metodologica do estudo

A realizacdo deste estudo foi de encontro a nossa motivagdo em perceber a razao
pelo qual os alunos revelam dificuldades perante uma atividade de escrita. Assim, através
do conhecimento fornecido pela diversa revisdo da literatura e também pela pratica
profissional, foi nosso propdsito conhecer as concecdes e as praticas de ensino da escrita
valorizadas pelos professores em alunos com dificuldades de aprendizagem na produgao
textual, assim como aferir a relagdo entre o ensino processual da escrita com o sucesso na
capacidade de escrever dos alunos com DA nesta area.

Assim, procuramos responder a seguinte questdo de investigagdo: “Serd que na
produgdo escrita os alunos com dificuldades de aprendizagem beneficiam com o ensino
processual?”

Consubstanciando o nosso proposito optamos, neste estudo, pelo recurso a
investigacdo quantitativa. Esta metodologia permite observar fenomenos, formular
hipoteses acerca dos mesmos e verificar se a sua concretizagdo ocorre ou nao, através de
uma recolha rigorosa de dados que, posteriormente, serdo sujeitos a uma analise estatistica.

Oliveira, Pereira & Santiago (2004) consideram que a investigacdo quantitativa ¢
experimental e positivista e tem por objetivo explicar, predizer e controlar fendmenos,
através de procedimentos objetivos e medidas quantificadas. Assim, esta investigagcdo

facilitard o esclarecimento de algumas das inquietagdes levantadas e o alargamento ou a
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solidificagdo do conhecimento sobre a area investigada, pois, como salienta Bell (1997:20)
“os investigadores quantitativos recolhem os factos e estudam a relagdo entre eles.
Realizam medi¢des com a ajuda de técnicas cientificas que conduzam a conclusdes

quantificadas e, se possivel generalizaveis”.

4.2 — Objetivos

4.2.1 - Objetivos Gerais

¢ Compreender a conexao entre as dificuldades de aprendizagem na producao escrita
e o ensino processual da escrita;

* Perceber a pratica dos professores no que concerne a atividades de escrita.

4.2.2 - Objetivos Especificos

e Aferir as dificuldades dos alunos aquando da realizacdo de uma atividade de
expressao escrita;

e Compreender a importancia do processo de escrita no desenvolvimento da
capacidade de escrever dos alunos com DA;

* Entender de que modo as dificuldades na expressdo escrita advém da competéncia
leitora dos alunos;

* Verificar se a pratica dos professores ¢ mais direcionada para atividades de leitura
ou escrita;

* Perceber de que modo a consciencializa¢dao do processo de escrita pelos alunos com
DA os podera ajudar no desenvolvimento da sua capacidade de escrever;

e llustrar quais as estratégias utilizadas pelos professores para colmatar as

dificuldades na expressao escrita dos alunos com DA.
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4.3 - Definicdo das hipéteses e identificacdo das varidveis

Através da defini¢do do problema e formulagdo das respetivas hipoteses e variaveis
visa-se, com este estudo, fornecer algumas respostas para o problema levantado, assim

como abrir portas para futuras investigagdes sobre o tema.

Hipétese direcional 1: Os alunos com dificuldades de aprendizagem na produgao

escrita superam mais facilmente as suas dificuldades através do ensino processual.
Variavel Dependente: sucesso na producdo escrita

Variavel Independente: ensino processual

Hipodtese direcional 2: Os alunos com dificuldades na leitura apresentam

dificuldades na escrita.
Variavel Dependente: dificuldades na escrita

Variavel Independente: dificuldades na leitura

Hipoétese direcional 3: Na sua pratica, os professores privilegiam atividades de

leitura em detrimento de atividades de expressdo escrita.
Variavel Dependente: as atividades de leitura e escrita

Variavel Independente: pratica dos professores

Hipotese direcional 4: Os professores dos 2° e 3° ciclos realizam mais oficinas de

escrita do que os professores do 1° ciclo.
Variavel Dependente: realiza¢do de oficinas de escrita

Variavel Independente: ciclo de ensino
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4.4 — Instrumento de recolha de dados

A técnica de recolha de dados a utilizar foi o inquérito por questionario, cujo
“objectivo principal consiste em converter a informagao obtida dos respondentes em dados
pré-formatados, facilitando o acesso a um numero elevado de sujeitos diferenciados”
(Afonso, 2005:101).

Almeida e Freire (2003) consideram que o questionario ¢ uma técnica de
observagdo nao participante, apoiada numa sequéncia de perguntas dirigida a um conjunto
de sujeitos. Assim, o questiondrio aplicado foi desenhado apés a leitura de bibliografia
relacionada com o tema a investigar, o que nos possibilitou aferir quais as questdes mais
importantes a estudar.

O questionario aplicado neste estudo foi inicialmente validado por um grupo de
doze professores, que, apos a analise do mesmo, forneceram sugestdes para a sua alteragao.

O resultado desse pré-teste originou o questionario que se aplicou nesta investigacao.

4.4.1 — Apresentagdo do questionario

Este instrumento foi elaborado no sentido de recolher informagdo sobre os
objetivos e hipdteses do nosso estudo, sendo constituido por um conjunto de questdes que
pressupde resposta fechada, uma vez que estas respostas facilitam a posterior andlise de
dados, no sentido de corresponder a calendarizagdo pré-estabelecida. Assim, na sua
totalidade o questionario apresenta treze questdes, todas apresentadas de forma fechada e
foi dividido em trés partes: a primeira relativa a identificacdo dos professores; uma
segunda dedicada a escrita e uma terceira direcionada para as dificuldades de
aprendizagem em geral e a expressdo escrita, em particular.

O mesmo foi aplicado aos professores de portugués do 1° ¢ 2° e 3° CEB de um
agrupamento de escolas do concelho de Matosinhos, de forma nao presencial, sendo o
questionario entregue, quer em mao pelo proprio investigador, ou enviado por correio

electronico aos professores dos grupos de recrutamento em questao.

Os dados foram recolhidos durante o més de fevereiro de 2013.
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4.5 — Amostra

A amostra do estudo ¢ formada por sessenta professores de um Agrupamento de
escolas do concelho de Matosinhos, distribuidos pelos grupos de recrutamento 110
(1.°CEB); 200 (2.°CEB, variante de portugués e historia); 210 (2.°CEB, variante de
portugués e francés), 220 (2.°CEB, variante de portugués e inglés) e 300 ( portugués do 3°

ciclo do ensino basico).

Assim, poderd ser caracterizada probabilistica estratificada (quadro 2). Como
referem Saunders et. al. (2007) a amostragem probabilistica remete-nos para o contexto
onde a amostra ¢ realizada e alcanga toda a populacao, uma vez que todos os elementos da
populacdo tém a mesma probabilidade de serem selecionados. Por seu lado, a amostragem

estratificada consiste em dividir a populagdo por estratos de acordo com as suas

caracteristicas.

Grupo de recrutamento Masculino Feminino Total
110 5 32 37
200 1 6 7
210 0 6 6
220 0 7 7
300 0 3 3
Total 6 54 60

Quadro 2 - Estratificagdo da amostra.

De acordo com o calculo da amostra realizado, o nivel de confianca ¢ de 95% com

um erro maximo de 4,34.
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Conforme especificado na tabela 1, para realizagdo deste estudo contou-se com a
colaboragdo de 60 professores, sendo estes na sua maioria do género feminino (90%),
tendo mais de 45 anos (48,3%), com licenciatura (70%), mais de 25 anos de servigo
(38,3%) e do grupo de recrutamento 110 (61,7%). Em relacdo a experiéncia a leccionar a
disciplina de portugués (em anos de servi¢o), a média ¢ de 16,14 anos (DP = 9,45), num

minimo de 4 anos de experiéncia € maximo de 35 anos.

Caracteristicas sociodemograficas N %

Género

Feminino 54 90

Masculino 6 10
Idade

Menos de 30 anos 4 6,7

Entre 30-45 anos 27 45

Mais de 45 anos 29 48,3

Habilitacoes académicas

Licenciatura 42 70
Licenciatura e especializagdo/pds-graduacao 12 20
Mestrado 6 10

Tempo de servico

Menos de 5 anos 3 5

Entre 5 e 15 anos 14 233
Entre 15 e 20 anos 12 20
Entre 20 e 25 anos 8 13,3
Mais de 25 anos 23 38,3

Grupo de recrutamento

110 37 61,7
200 7 11,7
210 6 10
220 7 11,7
300 3 5

Tabela 1 - Caracteristicas sociodemograficas da amostra.
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4.6 — Procedimentos estatisticos

Para o tratamento estatistico e andlise dos dados recorreu-se ao programa estatistico
SPSS, v. 20.0 (Statistical Package for the Social Sciences, version 20.0). Utilizaram-se
estatisticas descritivas (frequéncias e médias) para a caracterizagdo sociodemografica da
amostra e para analisar as respostas ao questiondrio aplicado. Para analisar a
homogeneidade entre grupos, em termos do ciclo de ensino, e para relacionar a capacidade
escrita e competéncia leitora usou-se o teste de qui-quadrado (y%). Este teste utiliza-se
quando os dados sdo qualitativos e se pretende saber como estes se comportam agrupados
numa tabela de contingéncia (Pestana & Gageiro, 2003). O objectivo é comparar as
frequéncias observadas em cada uma das células com as diferengas esperadas, isto €, o
nimero de sujeitos que se distribuem por uma determinada categoria com o nimero de
sujeitos que se esperaria se distribuissem por essa mesma categoria.

Para analisar as diferencas em fungdo do ciclo de ensino procedeu-se ao teste nao-
paramétrico de Mann-Whitney. Este teste ¢ uma alternativa ao teste t para amostras
independentes e permite verificar se as populagdes sdo iguais em tendéncia central, isto &,

se as suas medianas sdo iguais (Pestana & Gageiro, 2003).
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Capitulo 5 — Apresentacio dos resultados

Nos pontos que se seguem apresentam-se os resultados da andlise descritiva do
questionario referentes a escrita e as dificuldades de aprendizagem, bem como a anélise

inferencial efetuada.

5.1 — Analise descritiva

No que concerne a segunda parte do questionario, relativa a escrita, observamos que
todos os professores responderam afirmativamente a questdo “Considera que os alunos
revelam dificuldades aquando da realizacdo de uma atividade de expressao escrita”.

Em relagdo as dificuldades vivenciadas pelos alunos aquando da realizagdo de uma
atividade de expressdo escrita, ¢ conforme evidenciado na tabela 2, observamos que 49
(81,7%) professores referiram a organizagdo das ideias, 45 (75%) indicaram a ortografia,
44 (73,3%) a sequencializagdo das ideias, 42 (70%) a construgdo frasica e apenas 1 (1,7%)

indicou outras dificuldades, nomeadamente, ao nivel do dominio vocabular.

Dificuldades N
Organizacio das ideias 49
Ortografia 45
Sequencializacio das ideias 44
Construcao frasica 42
Outras 1

Tabela 2 — Opinido dos professores relativamente as dificuldades dos alunos perante uma atividade
de expressdo escrita.

\

No que diz respeito a realizacdo de oficinas de escrita nas aulas, 44 (73,3%)
professores respondeu sim e 16 (26,7%) respondeu ndo. Dos que responderam sim, 18
(40,9%) indicaram que os conhecimentos para a realizacdo das referidas oficinas foram
obtidos em formag¢@o no ambito dos novos programas de portugués, 12 (27,3%) indicaram
a formacao PNEP, 10 (22,7) fizeram formagdo especifica sobre o ensino da escrita ¢ 4

(9,1%) obtiveram os conhecimentos na formagao inicial.
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Na resposta a questdo “Considera que a aprendizagem da expressdo escrita como um
processo favorece o desenvolvimento das competéncias dos alunos”, 56 (93,3%)
professores responderam sim e 4 (6,7%) responderam nio.

De forma semelhante, na resposta a questdo “Considera que a capacidade de escrever
dos alunos estd diretamente relacionada com a sua competéncia leitora”, 56 (93,3%)
professores responderam sim e 4 (6,7%) responderam nio.

Em relagdo a pratica lectiva, 35 (58,3%) professores indicaram realizar mais
atividades direcionadas para a leitura, apenas 3 (5%) referiram realizar atividades mais
direcionadas para a escrita e 22 (36,7%) realizam atividades direcionadas para a leitura e a
escrita.

Relativamente a terceira parte do questionario, relacionada com as dificuldades de
aprendizagem, regista-se que do total de professores inquiridos, 57 (95%) indicaram ja
terem trabalhado com alunos com dificuldades de aprendizagem. Contudo, embora a
grande parte dos professores tenha ja trabalhado com alunos com dificuldades de
aprendizagem, apenas 35 (58,3%) consideram que tém preparacdo suficiente para tal ao
passo que, 25 (41,7%) consideram que ndo estdo preparados.

No que diz respeito a tipologia das dificuldades de aprendizagem que os professores
costumam observar nos alunos, 47 (78,3%) referiram dificuldades de
leitura/escrita/linguagem, 6 (10%) referiram as dificuldades ao nivel da escrita e 3 (5%)
referiram as dificuldades na leitura.

As estratégias desenvolvidas pelos professores para trabalhar a expressao escrita com

alunos com dificuldades de aprendizagem encontram-se explanadas na tabela 3.

Estratégias N
Mapas de ideias 43
Oficinas de escrita 40
Analise e correcao de erros ortograficos 33
Codigos de correcao 18
Fichas de autoavaliacio 14
Outras 3

Tabela 3 — Estratégias desenvolvidas pelos professores para trabalhar a expressao escrita.

Assim, observamos que 43 (71,7%) professores recorrem a mapas de ideias, 40

(66,7%) professores usam as oficinas de escrita, 33 (55%) usam a andlise e corre¢ao de
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erros ortograficos, 18 (30%) professores usam os codigos de correg¢do e 14 (23,3%) usam
as fichas de autoavaliacdo. Para além das estratégias mencionadas, 3 professores indicaram
outras, nomeadamente, atividades na biblioteca, escrita colectiva e proposta de escrita
ludica.

Na questdo “Considera que as dificuldades de aprendizagem da expressao escrita
aparecem geralmente associadas a dificuldades na leitura”, 55 (91,7%) dos professores
responderam sim e apenas 5 (8,3%) responderam nao.

Na tabela 4 estdo apresentados os resultados obtidos na resposta relativa a afirmagdes
sobre a escrita, a leitura e as dificuldades de aprendizagem, composta por uma escala de
likert. Pela analise da tabela, verifica-se que, em média (M=3,98; DP=0,70), os professores
concordam que o termo dificuldades de aprendizagem ¢é genérico e diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisi¢do e uso de

capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematica.

Min- Média DP

Max
Dificuldades de aprendizagem ¢ um termo genérico que diz respeito a um grupo 1-5 3,98 0,70
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisi¢ao e
uso de capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematica
Uma crianca com dificuldades de aprendizagem apresenta sempre dificuldades na 1-5 3,08 1,15
expressao escrita
O ensino da escrita como um processo orienta os alunos com dificuldades de 3-5 4,07 0,61
aprendizagem no sentido de superarem mais facilmente as suas dificuldades
Os habitos de leitura dos alunos constituem um relevante fator de desenvolvimento 3-5 450 0,57
da sua capacidade de escrever
Embora a leitura e a escrita sejam processos independentes, as dificuldades de 2-5 433 0,68
leitura aparecem geralmente associadas a dificuldades na escrita e vice-versa
Na pratica o dominio da leitura ¢ o mais privilegiado na aula de portugués 2-5 4 0,80
As necessidades da maioria dos alunos com Dificuldades de Aprendizagem na  2-5 3,83 0,87
expressdo escrita podem ser satisfeitas na sala de aula, com recurso a estratégias de
facilitagdo processual, como por exemplo as oficinas de escrita
A proposta de atividades significativas, contextualizadas e orientadas segundo um  3-5 4,08 0,70
processo, promove a aprendizagem da escrita nos alunos com Dificuldades de
Aprendizagem
A utilizagdo de estratégias autorreguladoras pelos alunos com Dificuldades de 3-5 3,98 0,68
Aprendizagem, aquando do processo de escrita, facilita esse mesmo processo
A realizagcdo de trabalho de pares facilita a tomada de consciéncia dos pontos 2-5 4,02 0,73

fracos dos alunos e a necessidade de os melhorar

Tabela 4 — Consideracdes dos professores face a afirmagdes sobre a escrita, a leitura e as
dificuldades de aprendizagem.
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Quanto a afirma¢ao de que uma crianca com dificuldades de aprendizagem apresenta
sempre dificuldades de escrita, verifica-se menos consenso entre os professores, uma vez
que, em média (M=3,08; DP=1,15), os professores ndo concordam nem discordam com a
afirmacao apresentada.

Em relagdo ao ensino da escrita como um processo orienta os alunos com
dificuldades de aprendizagem no sentido de superarem mais facilmente as suas
dificuldades, a maioria dos professores concorda com a afirmacao (M=4,07; DP=0,61).

Em média, os professores concordam com a afirmac¢do de que os habitos de leitura
dos alunos constituem um fator de desenvolvimento relevante na capacidade de escrever
(M=4,50; DP=0,57).

De igual modo, os professores inquiridos concordam que, embora a leitura e a escrita
sejam processos independentes, as dificuldades de leitura aparecem geralmente associadas
a dificuldades na escrita e vice-versa (M=4,33; DP=0,68).

De forma semelhante, os professores concordam que a leitura ¢ o dominio mais
privilegiado nas aulas de portugués (M=4; DP=0,80) e que as necessidades da maioria dos
alunos com Dificuldades de Aprendizagem na expressdo escrita podem ser satisfeitas na
sala de aula, com recurso a estratégias de facilitagdo processual, como por exemplo as
oficinas de escrita (M=3,83; DP=0,87).

No que diz respeito ao desenvolvimento de atividades/estratégias, em média
(M=3,98; DP=0,68), os professores concordam que a proposta de atividades significativas,
contextualizadas e orientadas segundo um processo, promove a aprendizagem da escrita
nos alunos com Dificuldades de Aprendizagem e que a utiliza¢do, por estes alunos, de
estratégias autorreguladas aquando do processo de escrita, facilita esse mesmo processo.

Por fim, a maioria dos inquiridos concorda que a realizacdo de trabalho de pares
facilita a tomada de consciéncia dos pontos fracos dos alunos e a necessidade de os

melhorar (M=4,02; DP=0,73).

2 — Analise inferencial

De seguida efetuaremos a andlise inferencial, contudo, uma vez que somente trés

professores do 3° CEB responderam ao questiondrio ndo foram incluidos na andlise
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inferencial relativa aos ciclos de ensino, pois entende-se que, o numero reduzido de
sujeitos influenciaria os resultados.

Na tabela 5 encontram-se os resultados da comparacdo das competéncias mais
trabalhadas pelos professores em funcdo da relacdo entre a capacidade de escrever dos

alunos e a sua competéncia leitora.

Capacidade escrita relacionada com competéncia leitora

Competéncias Sim Nao %
N % N %
Leitura 33 94,3 2 5,7
Escrita 1 33,3 2 66,7 18,980%*
Ambas 22 100 0 0
*p < 0,05

Tabela 5 - Comparagao das competéncias mais trabalhadas pelos professores em funcdo da relacao
entre a capacidade de escrita e a competéncia leitora dos alunos.

Os resultados obtidos indicam que o grupo dos professores que consideram que a
capacidade de escrever dos alunos esta diretamente relacionada com sua a competéncia
leitora ¢ aquele que mais referiu que realiza atividades direcionadas para a competéncia da
leitura. O teste efetuado permite concluir que existem diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos (x’z)= 18,980; p = 0,005).

A tabela seguinte diz respeito aos resultados da comparacdo das dificuldades
vivenciadas pelos alunos aquando da realizagcdo de uma atividade de expressdo escrita, em

funcdo do ciclo de ensino.

Ciclo de ensino

Dificuldades 1° 2° 1’
N % N %

Organizacio das ideias Sim 27 57,4 20 42,6 6,555%
Niao 10 100 0 0

Sequencializacdo das ideias Sim 27 64,3 15 35,7 0,028
Niao 10 66,7 5 33,3

Ortografia Sim 29 67,4 14 32,6 0,492
Niao 8 57,1 6 42,9

Construcao frasica Sim 26 65 14 35 0,00
Niao 11 64,7 6 35,3

*p < 0,05

Tabela 6 - Dificuldades vivenciadas pelos alunos em atividades de expressdo escrita em fungdo do
ciclo de ensino.
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A andlise estatistica efetuada permite concluir que existem diferencas na varidvel
organizac¢do das ideias, verificando-se maior prevaléncia de dificuldades a este nivel no 1°
ciclo (Xz(z) = 6,808; p = 0,025). Relativamente as varidveis sequencializacdo das ideias,
orografia e construgdo frasica, observa-se que nao existem diferencas significativas,
havendo uniformidade na opinido dos professores.

Na tabela 7 encontram-se os resultados da comparacdo das estratégias para
desenvolver a expressao escrita em criangas com dificuldades de aprendizagem segundo o

ciclo de ensino que o professor lecciona.

Ciclo de ensino

Estratégias 1° 2° e
N % N %

Cédigos de correcao Sim 4 25 12 75 17,626%*
Nio 29 85,3 5 14,7

Oficinas de escrita Sim 25 67,6 12 324 0,156
Nio 8 61,5 5 38,5

Analise e correcdo de erros Sim 19 61,3 12 38,7 0,806

ortograficos Niao 14 73,7 5 26,3

Mapas de ideias Sim 30 73,2 11 26,8 5,219*
Nio 3 33,3 6 66,7

Fichas de autoavaliacio Sim 6 46,2 7 53,8 3,083
Nio 27 73 10 27

Trabalho colaborativo Sim 16 55,2 13 44,8 3,607
Nio 17 81 4 19

*p < 0,05

**p < 0,001

Tabela 7 - Estratégias para desenvolver a expressdo escrita promovidas pelos professores em
funcdo do ciclo de ensino.

Os resultados obtidos indicam que existem diferencas estatisticamente significativas
no recurso aos codigos de correcao (x2(1)= 17,626; p = 0,000) e no recurso a mapas de
ideias (xz(l) = 5,219; p = 0,047). Em relagdo aos codigos de corre¢do, verifica-se que a
maior parte dos professores ndo recorre a este tipo de estratégia. Contudo, aqueles que o
fazem sdo sobretudo os professores do 2° ciclo. Por sua vez, verifica-se claramente, maior

proporcao do uso de mapas de ideias entre os professores do 1° ciclo.
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A comparagdo da afirmacdo “Na pratica o dominio da leitura ¢ o mais privilegiado

na aula de portugués” entre os ciclos de ensino encontra-se na tabela 8.

Ciclo de ensino
1° ciclo 2° ciclo U

Ordem média Ordem média

Dominio da leitura 28.85 29,28 364,5

Tabela 8 - Consideragdo dos professores acerca do dominio da leitura na aula de portugués por
ciclo de ensino.

O teste efetuado indica que ndo existem diferengas estatisticamente significativas nas
respostas dos professores a afirmacdo de que o dominio da leitura é mais privilegiado na
aula de portugués (U = 364,5; z =-0,10; p = 0,920).

A comparagdo da afirmag¢do “As necessidades da maioria dos alunos com
Dificuldades de Aprendizagem na expressao escrita podem ser satisfeitas na sala de aula,
com recurso a estratégias de facilitagdo processual, como por exemplo as oficinas de

escrita” entre os dois ciclos de ensino encontra-se na tabela 9.

Ciclo de ensino
1° ciclo 2° ciclo U
Ordem média Ordem média

Satisfacao das necessidades dos alunos 30,49 26,25 315,0
com DA

Tabela 9 - Consideracdo dos professores acerca da satisfacdo das necessidades dos alunos com DA
por ciclo de ensino.

Em relagdo a consideracdo de que as necessidades dos alunos com Dificuldades de
Aprendizagem na expressdo escrita podem ser trabalhadas na sala de aula com recurso a
estratégias de facilitacdo processual, como por exemplo as oficinas de escrita, ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os ciclos de ensino (U = 315,0;

z=-1,004; p = 0,315).
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Capitulo 6 — Discussio dos resultados

\

Neste capitulo iremos proceder a andlise e discussdo dos resultados que se
obtiveram ap0s a recolha e o tratamento dos dados, de modo a podermos inferir conclusdes
relacionadas com os objetivos e hipoteses levantados neste estudo. Assim, procuraremos
estabelecer uma relacdo entre os resultados observados e a informacgao recolhida na revisao
da literatura, baseando-nos nos objetivos especificos tracados para esta investigacao.

Era objetivo da nossa investigacdo aferir as dificuldades dos alunos aquando da
realizacdo de uma atividade de expressao escrita.

Atualmente aceita-se que a escrita constitui uma tarefa complexa que abrange um
vasto nimero de procedimentos, sendo que as dificuldades associadas a expressdo escrita
dos alunos constituem uma realidade bem presente nas nossas escolas (Bereiter &
Scardamalia, 1986; Cassany, 1999; Carvalho, 1999, 2012).

Assim, através deste estudo verificamos que esta realidade ¢ comprovada pela
totalidade dos professores inquiridos, os quais consideram que os alunos evidenciam
bastantes dificuldades aquando da realizagdo de atividades de expressdo escrita.

Quando solicitamos aos professores para especificarem essas dificuldades, as
opinides dividiram-se entre a organizagdo das ideias (75%), a ortografia (73,3%) e a
sequencializagdo das ideias (70%), sendo que nenhuma delas se destaca. Estas opinides sdo
amplamente veiculas por diversos investigadores nesta area, pois, tal como refere Cassany
(1999: 17) “a investigacdo cognitiva concebe a escrita como uma tarefa complexa em que
o autor tem de realizar varios processos de analise de audiéncia, geracdo e organizagdo de
1deias, revisdo de rascunhos, controlo de actividades, etc”. Também Barbeiro & Carvalho
(2005:187) consideram que “um dos problemas nas analises dos textos dos escreventes € 0
do trabalho limitado em relacdo a estruturag¢ao e organizacao da unidade textual”.

No que se refere a prevaléncia destas dificuldades em termos de ciclo de ensino,
destaca-se, através desta investigacdo, que os alunos do 1° CEB apresentam mais lacunas a
nivel da organizagcdo das ideias (Xz(z) = 6,808; p = 0,025). Este facto podera estar
relacionado com a propria complexidade do processo de escrita e também com a
simultaneidade de aspetos que se verificam aquando desse mesmo processo. Ao redigir sdo
envolvidos varios aspetos que ocorrem em simultaneo, tais como: organizacdo das ideias,

encadeamento das partes do texto, pontuacao, vocabulério, ortografia e construcao frasica,
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sendo, por isso, dificil para um escrevente em desenvolvimento (Pereira, 2000; Festas,
2002). Este processo de transformagdo tem varias implicagdes, essencialmente no que
concerne as ideias a transmitir (Carvalho 1999).

Outro dos objetivos tragado por ndés ambicionava compreender a importancia do
processo de escrita no desenvolvimento da capacidade de escrever dos alunos.

Nos anos noventa Fonseca (1994:150) afirmava que “na escola ndo se ensina a
escrever”. Anos mais tarde, Carvalho (2001b:82), constatava que “na aula de lingua
materna, a escrita ¢, com maior frequéncia, encarada na sua dimensao de meio ou veiculo
de transmiss@o do que na dimensao de conteudo passivel de ser ensinado e aprendido”.

Destas opinides até aos dias de hoje observou-se alguma evolug¢do neste campo,
presenciando-se, assim, a uma crescente consciencializagao do ensino processual da escrita
e a perspetiva de que a escrita ¢ muito mais um meio do que um fim da aprendizagem.
Desta forma, nas ultimas décadas grande parte das propostas pedagogicas que dizem
respeito ao ensino da escrita passaram a considerar a no¢do de processo de escrita, em
detrimento da perspetiva tradicional, na qual o produto de escrita tinha especial destaque
(Barbeiro, 2003; Carvalho, 2003).

Neste seguimento de ideias e de acordo com o apurado na literatura consultada, a
importancia atribuida ao ensino processual da escrita ¢ amplamente reiterada neste estudo,
uma vez que verificamos que a maioria dos professores inquiridos (73,3%) realiza oficinas
de escrita nas suas aulas e, assim, lhes atribui uma extrema utilidade no processo de
desenvolvimento da capacidade de escrever dos alunos. Assim, podemos constatar que a
hipotese “Os alunos com dificuldades de aprendizagem na produgdo escrita superam mais
facilmente as suas dificuldades através do ensino processual” foi validada.

A este propoésito Barbeiro (2003:102) reitera que “o que se propde para o0 ensino —
aprendizagem ¢€ o retomar do processo de escrita, 0 que permitird ao sujeito utilizar novos
instrumentos em relagdo ao proprio texto que escrever.” Assim, o professor devera realgar
0 processo, € ndao o produto, o conteudo e a forma. Inicialmente devera ajudar a construir o
significado do texto e depois a sua expressao linguistica, atendendo aos habitos do aluno,
colaborando com ele e ajudando-o a escrever o seu texto; concomitantemente, devera
corrigir os rascunhos e ndo a versao final de um texto (Azevedo, 2000).

Esta tendéncia, crescente nos ultimos anos, insere-se nas diversas formagoes

veiculadas para os professores, nomeadamente o PNEP para o 1.° CEB e diferentes
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formagdes orientadas para o 2.° e 3° CEB, essencialmente as dos novos programas de
portugués. No nosso estudo, os professores que realizam oficinas de escrita nas suas aulas
referem que obtiveram formagdo para a realizagdo das mesmas através de formagdo
especifica para os novos programas de portugués e através da formagao PNEP.

Assistimos, assim, a uma consciencializacdo dos professores do seu papel no
sucesso das atividades de escrita, pois a grande maioria deles (93,3%) considera que a
aprendizagem da expressdo escrita como um processo favorece o desenvolvimento das
competéncias dos alunos. Os novos programas de portugués reiteram o0s mesmos
principios, considerando que “a competéncia de escrita ¢, hoje mais do que nunca, um
factor indispenséavel ao exercicio da cidadania, ao sucesso escolar, social e cultural dos
individuos e, a par da leitura e da oralidade, condiciona o éxito na aprendizagem das
diferentes disciplinas curriculares” (Ministério da Educacao, 2003:20).

Santos (2006) considera que a partir do momento em que os professores forem
capazes de motivar os alunos e de lhes criarem a consciéncia da necessidade de um maior
envolvimento no processo de escrita, aumentar-se-4 proporcionalmente a oportunidade de
melhorar a aprendizagem nas diferentes areas, curriculares ou ndo curriculares.

Era também nosso objetivo entender de que modo as dificuldades na expressao
escrita advém da competéncia leitora dos alunos.

Ler e escrever sdo atividades complexas, que acarretam muitas operagdes € um
vasto leque de conhecimentos (Citoler, 1996; Cruz, 2009). Essas operagdes incorporam a
linguagem ao nivel da rece¢do e expressdo e, a0 mesmo tempo, sdo interativas e dependem
umas das outras (Cruz, 2007).

Nesta perspetiva, a maioria dos professores auscultados neste estudo confere a
aprendizagem da leitura e da escrita uma grande interliga¢do, considerando que a
capacidade de escrever dos alunos esta diretamente relacionada com a sua competéncia
leitora. A este respeito Bautista (1997) refere que, embora a aquisicdo da leitura e da
escrita sejam dois processos independentes, as dificuldades na leitura aparecem geralmente
associadas a dificuldades na escrita e vice-versa.

Do mesmo modo, a maioria dos professores (91,7%) anui que as dificuldades de
aprendizagem da expressdo escrita aparecem geralmente associadas a dificuldades na
leitura e consideram que os habitos de leitura dos alunos constituem um fator relevante de

desenvolvimento da sua capacidade de escrever. A verdade ¢ que “a qualidade do texto de
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muitos dos que escrevem depende directamente da sua compreensdo leitora” (Pereira,
2008:48). Esta opinido ¢ de igual modo corroborada por Carvalho (1999), que, baseado em
estudos de vérios autores, evidencia que os habitos de leitura constituem uma condi¢do
fulcral para o desenvolvimento da capacidade de escrever.

Face ao exposto e a eminente relacdo entre as dificuldades de aprendizagem na
leitura e na escrita, podemos considerar que se valida a hipétese “Os alunos que revelam
dificuldades na leitura apresentam também dificuldades na escrita”.

Diretamente relacionado com o objetivo anteriormente abordado, encontra-se a
nossa inten¢do em verificar se a pratica dos professores ¢ mais direcionada para atividades
de leitura ou de escrita.

Rebelo (1993:43) considera que a aprendizagem da escrita ¢, regra geral,
subordinada a aprendizagem da leitura e “acompanhante natural da mesma”. Perante as
respostas dos professores envolvidos neste estudo, podemos observar que mais de metade
destes (58,3%) privilegia atividades em torno da competéncia da leitura em detrimento da
competéncia de escrita (5%). Somente cerca de 36,7% dos inquiridos revela que realiza
atividades direcionadas para ambas as competéncias.

Assim, em média os professores concordam que na pratica o dominio da leitura é o
mais privilegiado na aula de portugué€s. Para além destas ilagdes, quisemos também
perceber a conexdao entre as competéncias trabalhadas pelos professores (leitura e/ou
escrita) em funcdo da relagdo da capacidade de escrever dos alunos e a sua competéncia
leitora. Deste modo, observa-se que os professores que consideram que a capacidade de
escrever dos alunos esta relacionada com a sua capacidade de escrever sdo aqueles que
referiram que realizam mais atividades direcionadas para a competéncia da leitura (x2(2)=
18,980; p = 0,005). Este facto podera ser explicado com a intencdo e pretensdo dos
professores de que potenciando a leitura conseguirdo, também, melhorar a escrita.

Estes resultados, apesar de entrarem em desacordo com os varios estudos realizados
sobre a relacdo entre a leitura e a escrita, legitimam a hipotese “Na sua pratica, os
professores privilegiam atividades de leitura em detrimento de atividades de expressdo
escrita”. Esses estudos tém revelado, segundo Velasquez (2007) que o ensino da leitura
melhora a escrita € o ensino da escrita fomenta o desenvolvimento da leitura. Contudo, a

competéncia diretamente ensinada tem sempre um maior impacto. Neste sentido, para que
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os alunos tenham sucesso quer na leitura quer na escrita, ¢ mais benéfico que o ensino de
ambas as competéncias seja combinado.

Esta ideia de combinagdo surge também nas recentes metas curriculares de
portugués introduzidas pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia (2012a). Aqui os dois
dominios surgem abordados de forma associada, “sendo fung¢des distintas, elas apoiam-se
em capacidades que lhe sdo em grande medida comuns” (p.15). Somente no 3° ciclo, dada
a complexidade associada aos dois dominios, determinaram a sua manutencao separada.

Foi também nosso proposito perceber se havia diferengas significativas entre estas
opinides ¢ o ciclo de ensino que os professores lecionam. Assim, através das suas respostas
tentamos efetuar um cruzamento entre o facto de considerarem o dominio da leitura o mais
trabalhado na aula de portugués e o ciclo de ensino onde trabalham, contudo verificamos
que ndo existem diferengas estatisticamente significativas nas respostas dos professores
dos diferentes ciclos de ensino (U = 364,5; z =-0,10; p = 0,920).

Relativamente a esta questdo do ciclo de ensino, verifica-se que as mais recentes
orientacdes do Ministério da Educagdo atribuem uma crescente importancia a lecionagdo
combinada dos dois dominios em analise no 1° CEB, “ a missdo crucial do 1° ciclo do
ensino basico [...] ¢ a de assegurar a aprendizagem da leitura e da escrita, atividades que
serdo sempre consideradas complementares uma da outra” (Ministério da Educacdo e
Ciéncia, 2012b:13).

Constituia de igual modo objetivo desta investigacdo perceber de que modo a
consciencializacdo do processo de escrita pelos alunos com DA os podera ajudar no
desenvolvimento da sua capacidade de escrever.

Conforme foi referenciado no capitulo 2 deste estudo, os individuos com DA
caracterizam-se por uma discrepancia acentuada entre o seu potencial e o seu desempenho
escolar, sendo que o termo tem sido aplicado a uma variedade heterdégena de individuos
(Fonseca, 1999). Neste sentido, Martins (2006) citado por Cruz (2009), considera que o
conceito inerente ao termo DA ndo ¢ compreendido de modo idéntico por todos os que o
utilizam. Quando questionados sobre o facto de uma crianga com DA apresentar sempre
dificuldades na expressdo escrita observa-se que ndo hé consenso, pois nao se observa uma
unanimidade nem um destaque na resposta, observando-se, assim, uma grande

ambiguidade de opinido.
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Apesar de a maioria dos professores sondados (95%) revelar ter experiéncia com
alunos com DA, apenas cerca de metade destes se sente com preparacdo suficiente para
trabalhar com eles. Esta situagdo vai de encontro as opinides de Rebelo (1993); Correia &
Martins (1999); Correia (2008) e Fonseca (2008), ao consideram que em Portugal, o termo
tem sido usado com sentidos diferentes, ora num sentido mais lato, ora num sentido mais
restrito, sendo que o primeiro se refere ao insucesso ou fracasso escolar e as proprias
necessidades educativas especiais € o segundo se relaciona com uma série de
impedimentos especificos para as aprendizagens.

Explanadas as concecdes dos professores inquiridos sobre o termo DA, importa
agora perceber de que modo a consciencializagdo do processo de escrita por estes alunos os
podera ajudar no desenvolvimento da sua capacidade de escrever.

Através da escrita, o escrevente ¢ levado a “processar conceitos, a colocar
hipoteses, a interpretar e a sintetizar, a confrontar ideias, o que promove necessariamente a
emergéncia de estratégias cognitivas mais complexas” (Carvalho, 2011). Face a tais
complexidades, urge caminhar no sentido de alcancgar praticas de diversificacdo do ensino
da escrita ¢ de uma didatica diferencial, uma pedagogia da escrita que permitam ir ao
encontro dos estilos cognitivos dos alunos. Vilas-Boas (2003a:31) considera que “quando
os alunos encontram sentido nas propostas de escrita, escrevem com gosto”.

Estas opinides sdo de igual modo reiteradas neste estudo, pois a maioria dos
sujeitos auscultados concorda que o ensino da escrita como um processo orienta os alunos
com DA no sentido de mais facilmente as suas dificuldades.

Por ultimo, fazemos uma alusdo ao ultimo objetivo por nds projetado, o qual
procurava ilustrar quais as estratégias utilizadas pelos professores para colmatar as
dificuldades na expressao escrita dos alunos com DA.

O ato de escrever ¢ encarado por Carvalho (1999:54) como uma tarefa de
“resolucdo de problemas”, em que a utilizagdo de “estratégias de caracter sistematico” ndo
¢ adequada, uma vez que os problemas colocados pela tarefa ndo podem ser previamente
definidos. Assim, a sua resolu¢do deve baseada num trabalho “heuristico de geragdo de
solugdes multiplas a serem testadas a cada momento™.

Segundo o mesmo autor (2001) as estratégias de facilitacdo processual tém
constituido uma importante vertente da investigacdo sobre a escrita realizada nos ultimos

tempos. Na opinido de Bereiter e Scardmalia (1987) ¢ muito importante criar pistas ou
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rotinas, fornecidas pelo exterior e concebidas a partir da analise do processo de escrita e
das dificuldades que lhe sdo proprias.

Os professores inquiridos neste estudo reiteram estas perspetivas, ao considerarem
que as necessidades da maioria dos alunos com DA na expressdo escrita podem ser
satisfeitas com recurso a estratégias de facilitacdo processual, como sdo as oficinas de
escrita. As oficinas de escrita sdo um recurso ¢ até mesmo uma estratégia eficaz na luta
face ao desinteresse dos alunos face a escrita (Vilas-Boas, 2003b). Por outro lado, Hedge
(2000) defende que as tarefas de escrita na aula devem ser organizadas de modo a refletir
acerca da maneira como trabalham os bons escritores. Para isso os professores devem
estimular os alunos a percorrer o processo de planificagdo, organizagdo, composi¢do e
revisao.

Face a estes resultados procuramos inferir a relacdo entre esta opinido dos
professores e o ciclo de ensino que estes lecionam, contudo ndo foram encontradas
diferengas significativas (U = 315,0; z =-1,004; p = 0,315). Assim, ndo se valida a hipotese
“Os professores dos 2° e 3° ciclos realizam mais oficinas de escrita do que os professores
do 1° ciclo”, uma vez ndo foram encontradas diferencas relevantes nas respostas dos
professores, por ciclo de ensino.

Desta forma, relativamente a esta no¢do de organizagdo, sucessao e orienta¢ao nas
das tarefas dadas aos alunos, essencialmente aqueles que revelam dificuldades de
aprendizagem, também a maioria dos docentes auscultados considerou que a proposta de
atividades significativas, contextualizadas e orientadas segundo um processo, promove a
aprendizagem da escrita nos alunos com DA.

No que se refere a especificacdo das estratégias utilizadas no ambito das atividades
de expressdo escrita com alunos com DA nesta area, percebemos que as atividades que os
professores mais promovem na sua sala de aula sdo o recurso a mapas de ideias (71,7%),
seguido da realizacdo de oficinas de escrita (66,7%) e da andlise e correcdo de erros
ortograficos (55%) e utilizagdo de cddigos de corre¢do (30%) e, por fim, o recurso a ficas
de autoavaliacdo (23,3%).

Ao tentarmos observar quais as estratégias dominantes em cada ciclo de ensino,
verificamos que a maior parte dos professores que recorre a utilizagdo de mapas de ideias
trabalha no 1° CEB. No que concerne ao uso de cddigos de correg¢do, os poucos professores

que utilizam esta estratégia, s3o do 2° CEB. Relativamente a esta ultima estratégia, Vilas-
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Boas (2003:20) refere que “a pratica das nossas escolas ainda vai muito no sentido de
considerar a corre¢do como um momento final e ndo intermédio”.

Assim, conforme verificamos aquando da revisdo da literatura, reforgcamos a
opinido de Cassany (1996); Hedge (2000) e Vilas Boas (2003a, 2003b), ao considerarem
que a corre¢do ¢ um momento muito importante no processo de ensino aprendizagem da
escrita. Assim, o professor deverd orientar o aluno aquando da revisdo dos seus texto, por
exemplo, através da utilizagdo de cddigos de corre¢dao. Estes devem, na opinido de Vilas-
Boas (2003b) ser estabelecidos logo no inicio do ano e os alunos devem colaborar na sua
construcao.

Verificamos, de igual modo, que a maioria dos sujeitos inquiridos considera que a
utilizacdo de estratégias autorreguladoras pelos alunos com DA, aquando do processo de
escrita, facilita esse mesmo processo, assim como a realizagdo de trabalho de pares facilita
a tomada de consciéncia dos pontos fracos dos alunos e a necessidade de os melhorar.
Estas opinides situam-se na linha de pensamento de Pereira (2002:29) “as tarefas de
escrita, que sdo dificeis e cognitivamente sobrecarregadas, devem ser aligeiradas por
estratégias de facilitacdo processual”.

Assim, ¢ mais uma vez reforcada a nogdo de facilitagdo processual, também
defendida por Bereiter e Scardmalia (1987), através da qual se pretende que o professor
desencadeie atividades facilitadoras do processo da escrita dada a complexidade do
mesmo. Assim, deverd desencadear e apoiar a realizacdo das tarefas de planificacao,
textualizagdo e revisdo. Duarte (1996) considera que ao envolver os alunos no processo de
escrita, o professor promove a propria reflexdo dos mesmos e a tomada de consciéncia das
suas dificuldades e ele proprio percebe quais as dificuldades dos seus alunos.

Estas opinides coincidem com a ideia de Barbeiro e Pereira (2007:12), que
defendem que “para proporcionar o dominio do processo de escrita o professor pode por
em pratica actividades facilitadoras. O seu objectivo ¢ o de desencadear e apoiar a
realizacdo das tarefas ligadas as componentes de planificacdo, textualizagdo e revisao”.

Assim, podemos reiterar que a nossa investigacdo vai de encontro as conclusdes
emanadas por Azevedo (1999) no seu estudo com alunos do 5° ano de escolaridade,
partindo de estratégias de facilitagdo processual. Conforme ja explanamos no capitulo 2
desta investigagdo, as conclusdes provindas do referido estudo reiteram que: a anélise dos

erros constitui um 6timo ponto de partida para uma interven¢ao pedagdgica adequada; a
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competéncia de revisdo, com a tarefa facilitada, estd ao alcance de grande parte dos alunos;
o recurso a listas de critérios, fichas de autoavaliagdo, codigos de correcdo contribuem para
uma aprendizagem eficaz da escrita; o trabalho de pares facilita a tomada de consciéncia
dos pontos fracos e a necessidade de os melhorar e as estratégias devem ser motivantes

para os alunos.
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Conclusoes

Consideragoes finais

Se pensarmos bem, grande parte do tempo que os alunos passam na escola estdo
ocupados em tarefas que envolvem a escrita. Ora porque escrevem nas aulas, ora porque
sdo avaliados nas diferentes disciplinas, ou ainda porque sdo avaliados nas provas do
Ministério da Educacdo. Azevedo (2000:41) considera mesmo que “a escola ¢ [...] a
instituicao da escrita”.

Nesta perspetiva, podemos considerar que o ensino da escrita tem adquirido, ao
longo dos tempos, um carater central na vida escolar dos alunos. Ainda assim, na década
de 90, Fonseca (1994:226) dizia-nos que os alunos ndo aprendem a escrever “pela simples
razao de que na escola, ndo se ensina a escrever.”

Destas concecdes até aos dias de hoje muito caminho foi percorrido e variadas

mudangas se observam no ensino da escrita. Carvalho (2003:85) considera que

“[...] o ensino da escrita sofreu um grande impulso, renovando-se a partir das muitas
investigacdes efectuadas, constituindo-se os programas e os manuais escolares como
dispositivos reguladores que veiculam linhas orientadoras, visando “dotar os alunos de
uma real competéncia comunicativa, resultante da apropriacdo da lingua por sujeitos
capazes de a actualizarem numa diversidade de discursos”.

As vérias investigacdes efetuadas, assim como a realizagdo do estudo, permitem-
nos aferir que o ensino da escrita percorre caminhos diferentes dos revelados
anteriormente.

As dificuldades evidenciadas pelos alunos perante uma atividade de escrita
impdem, a cada momento, a necessidade e a urgéncia de se olhar para a escrita na sua
complexidade, isto €, como uma competéncia que implica contextos € processos cognitivos
e linguisticos muito diversificados. Assim, o presente estudo mostra-nos que a maioria dos
docentes inquiridos reconhece que os alunos evidenciam muitas dificuldades quando de
uma atividade de expressao escrita.

Face ao exposto, compreende-se que o ensino-aprendizagem da competéncia da
escrita deve ser faseado, pressupondo objetivos bem definidos, “sob a forma de diferentes

actividades e tarefas, que proporcionem ao aluno uma apropriagdo gradual, progressiva e
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sistematica dos principios da actividade escritural” (Pereira & Azevedo, 2002). O nosso
estudo corrobora este principio, na medida em que a grande maioria dos professores
auscultados considera que a aprendizagem da expressdo escrita como um processo
promove o desenvolvimento das competéncias dos alunos.

O mais recente documento emanando pelo Ministério da Educagdo, que diz respeito
as metas curriculares de portugués e mais especificamente o caderno de apoio a
aprendizagem da leitura e da escrita, proclama a importancia do ensino da escrita,
referindo que “a composicao escrita, [...] ndo € s6 questdo de talento ou aptidao: trabalha-
se e aprende-se” (Ministério da Educagdo e Ciéncia, 2012b:15).

Concomitantemente, varios estudos tém comprovado que a aprendizagem e o
desenvolvimento da competéncia de escrita pressupde ensinar € aprender a escrever, num
contexto de instru¢do formal. Logo, a sua aprendizagem deve ser processual e recursiva.

A tipologia dos alunos que podem manifestar necessidades educativas especiais no
contexto da aquisi¢do da leitura e a escrita ¢ variada (Bautista, 1997). Alias, a relagdo entre
a aprendizagem destas duas competéncias ¢ bastante veiculada pela literatura existente.
Contudo, embora grande parte dos professores ouvidos neste estudo atribuam a leitura e a
escrita uma grande interliga¢do, ndo lhe conferem esse mesmo tratamento aquando da sua
lecionacdo da sala de aula, pois mais de metade refere que privilegia atividades de leitura
em detrimento de atividades de escrita.

Nas nossas escolas observam-se muitos alunos com DA que obtém fraco
rendimento escolar, que recusam a escola porque niao aprendem. Estes alunos exibem
disfun¢des em capacidades essenciais para uma aprendizagem efetiva, apresentando, por
vezes, problemas na compreensdo daquilo que foi lido, organizacdo e retengdo da
informacdo e na interpretagdo de textos. Manifestam lentiddo no processo de informacao,
possuem pobres recursos para a escrita, revelam problemas de organizagdo espacial e nao
se conseguem concentrar nas tarefas propostas.

Se o problema ndo for detetado e equacionado adequadamente, a crianga ou o
adolescente desencadeia um processo de conflituosidade ndo sé para com a escola como
para com a familia e o meio social. Daqui resulta que o seu desenvolvimento como pessoa
fica comprometido. Torna-se, portanto, urgente identificar tais alunos e concertar

estratégias no sentido de se superarem as dificuldades evidenciadas.
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Partilhando a opinido de diversos autores, consideramos que os alunos devem ser
motivados a envolverem-se no seu processo de escrita e a criar entusiasmo na criagdo de
textos; por seu lado, o professor deve dar o seu exemplo enquanto leitor e escritor,
envolvendo-se, de igual modo, nas mesmas tarefas que propde aos seus alunos. Neste
sentido, inicialmente, o professor devera ajudar o aluno a construir o significado do texto e
depois a sua expressao linguistica, atendendo aos habitos do aluno, colaborando com ele e
ajudando-o a escrever o seu texto; de igual modo, deverd corrigir os rascunhos e ndo a
versdo final de um texto.

Estas acec¢des sdo amplamente veiculadas nesta investigagdo, uma vez que a
maioria dos sujeitos auscultados considera que o ensino da escrita como um processo
orienta os alunos com DA no sentido de superarem mais facilmente as suas dificuldades,
bem como anui que as necessidades da maioria dos alunos com DA na expressdo escrita
podem ser satisfeitas com recurso a estratégias de facilitagdo processual, como sdo as
oficinas de escrita.

Barbeiro & Carvalho (2005:185) consideram que “o desafio para o ensino [da
escrita] ndo ¢ conseguir que deixem de se colocar problemas durante o processo de
construgdo, mas ¢ conseguir que os alunos consigam ter meios para os tomar como
desafios e encontrarem as respostas adequadas”. Reitera-se, desta forma, a importancia do
papel do professor, e das suas opgdes metodoldgicas, na superacdo dos problemas de
expressao escritas dos seus alunos.

Em suma, e face a estes pressupostos, pretendemos com este estudo contribuir de
alguma forma para o aprofundamento dos conhecimentos relativos as DA na érea da
expressdo escrita, conhecendo, assim, as conceg¢des e as praticas dos docentes. Nesta
perspetiva, e debrugando-nos sobre os resultados obtidos nesta investigacdo, podemos
aferir que as hipdteses “os alunos com dificuldades de aprendizagem na producdo escrita
superam mais facilmente as suas dificuldades através do ensino processual”; “os alunos
com dificuldades na leitura apresentam dificuldades na escrita” e “na sua pratica, os
professores privilegiam atividades de leitura em detrimento de atividades de expressdo
escrita”, se validam e vao de encontro a literatura existente sobre a tematica. A hipdtese
“os professores dos 2° e 3° ciclos realizam mais oficinas de escrita do que os professores do
1° ciclo” nao foi validada, uma vez que os dados que conseguimos apurar ndo revelam

diferengas significativas entre os ciclos de ensino em questao.
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Por ultimo, finalizando a nossa exposi¢cdo torna-se importante referir que a
realizacdo desta investigacdo se revestiu de extrema importancia para o nosso crescimento

profissional.

Limitacoes do estudo

Ao longo da realizacdo deste estudo foram sentidas algumas lilimtagdes e
contrariedades, que, ao longo do mesmo foram tidas em conta e, sempre que possivel,
foram

Primeiramente consideramos que o problema do ensino-aprendizagem da escrita se
reveste de muita complexidade, essencialmente pela multiplicidade de aspetos que abarca,
pelo que a restricdo a focagem do processo de escrita se torna, sem duvida, como uma
limitagao.

Outra limitagdo estard relacionada com a dimensdo da amostra relativamente aos
professores do 3° CEB, pois, uma vez que os mesmos constituiam uma pequena parte da
amostra, ndo possibilitaram que se efetuasse uma comparagdo do ciclo de ensino em

questdo com os restantes.

Linhas futuras de investigagdo

Chegado o fim deste estudo, podemos considerar que nos deparamos com algumas
duvidas, contudo, algumas delas foram sendo esclarecidas a medida que fomos construindo
esta investigagao.

Assim, seguindo a linha de pensamento que norteou esta investigagdo, seria
interessante alargar este estudo aos professores de Lingua Portuguesa do ensino
secundario.

Por outro lado, julgamos que constituiria um factor de extremo interesse e

pertinéncia inquirir os professores de educagdo especial, de forma a poder efetuar uma
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comparag¢do entre as praticas dos professores do ensino regular e da educacdo especial, no
que concerne a expressao escrita.

Outra linha de investigagdo poderia direcionar-se para o estudo comparativo entre
as praticas dos professores, no que concerne a atividades de expressdo escrita, de escolas

de dois concelhos distintos.
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Apéndice A — Questiondrio

Caros Colegas!

Sou aluna da Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus e encontro-me a realizar
um trabalho de investigacdo no ambito do Curso de Mestrado Em educagdo Especial,
subordinado ao tema “Conce¢des e praticas de escrita em alunos com dificuldades de
aprendizagem”.

O questionario ¢ anonimo, as respostas confidenciais e destinam-se a fins
meramente investigativos. Leia atentamente as instru¢des que lhe sdo dadas, certificando-
se que compreendeu corretamente 0 modo como deverd responder. Responda sempre de
acordo com o que faz, sente ou pensa. A sua colaboracdo ¢ imprescindivel para o éxito do
trabalho para tal ¢ importante a veracidade dos dados.

Agradeco a sua colaboragao.

ATENCAO: Peco-lhe que responda a este questionario apenas se lecionar o

grupo de recrutamento 110, 200, 210, 220 e 300.



I - Identificacao

Género
Feminino

Masculino

Idade
____Menos de 30 anos
___30—45 anos

___Mais de 45 anos

Habilitacoes académicas

_ Licenciatura

_ Licenciatura e Especializacdo/Po6s-graduagao
___ Mestrado

Doutoramento

Tempo de servico

____menos que 5 anos de servigo
____entre 5 e 15 anos de servigo
___entre 15 e 20 anos de servigo

mais de 20 anos de servigo

Formacao em Educacgio Especial
110
200

210

220
300



II — A escrita

1. Considera que os alunos revelam dificuldades aquando da realizacio de uma
atividade de expressio escrita?
___Sim

____Nao

2. Responda apenas se respondeu afirmativamente a questdo anterior.

Quais as dificuldades vivenciadas pelos alunos aquando da realizacido de uma
atividade de expressio escrita?

____organizacao das ideias

____sequencializacdo das ideias

___ ortografia

____construgdo frasica

outra. Qual?

3. Realiza oficinas de escrita nas suas aulas?
Sim

____Nao

4. Responda apenas se respondeu afirmativamente a questdo anterior.

Refira de onde lhe advém a proveniéncia de conhecimentos para realizar oficinas de
escrita nas suas aulas.

____ Formacgao no ambito dos novos programas de portugués

____ Formacao PNEP

_ Formacao especifica sobre o ensino da escrita

____ Formagcao Inicial

5. Considera que a aprendizagem da expressao escrita como um processo favorece o
desenvolvimento das competéncias dos alunos?
Sim

___Nao



6. Considera que a capacidade de escrever dos alunos esta diretamente relacionada
com a sua competéncia leitora?
Sim

__Nao

7. Na sua pratica letiva realiza mais atividades direcionadas para qual das seguintes
competéncias?

~ Leitura

_ Escrita

Dedica o mesmo tempo a ambas as competéncias.

111 — Dificuldades de aprendizagem

8. Considera-se com preparacido suficiente para trabalhar com alunos com
Dificuldades de aprendizagem?
___ Sim

~_Nao

9. Ja alguma vez trabalhou com alunos com Dificuldades de Aprendizagem?
___Sim

~_Nao

10. (Responda apenas se respondeu “Sim” na questdo anterior)

Que tipo de dificuldades de aprendizagem costuma observar nos seus alunos.
_ Leitura

_ Escrita

_ Leitura/Escrita

__ Linguagem

___ Leitura/Escrita/Linguagem

Outras



11. (Responda apenas se respondeu afirmativamente as duas questdes anteriores)

No ambito da expressio escrita, quais as estratégias que desenvolve para trabalhar
essa area com os alunos com Dificuldades de Aprendizagem?

___recurso a codigos de correcdo

__realizagdo de oficinas de escrita.

___analise e corre¢do de erros ortograficos

____recurso a mapas de ideias

___recurso a fichas de auto -avaliacdo

__valorizagdo do trabalho colaborativo

outra. Qual?

12. Considera que as dificuldades de aprendizagem da expressio escrita aparecem
geralmente associadas a dificuldades na leitura?
___Sim

____Nao

13. Para cada afirmacido, mencione a op¢io que melhor representa a sua perspetiva
acerca de cada uma delas.
(Tenha em considerac¢do a seguinte escala: 1- Discordo Totalmente; 2- Discordo; 3- Nado

discordo nem concordo; 4- Concordo; 5- Concordo Totalmente)

a) Dificuldades de aprendizagem ¢ um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisi¢ao e

uso de capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematica.

b) Uma crianca com dificuldades de aprendizagem apresenta sempre dificuldades na

expressao escrita.

c) O ensino da escrita como um processo orienta os alunos com dificuldades de

aprendizagem no sentido de superarem mais facilmente as suas dificuldades.



d)

g)

h)

)

Os habitos de leitura dos alunos constituem um relevante fator de desenvolvimento

da sua capacidade de escrever.

Embora a leitura e a escrita sejam processos independentes, as dificuldades de

leitura aparecem geralmente associadas a dificuldades na escrita e vice-versa.

Na pratica o dominio da leitura € o mais privilegiado na aula de portugués.

As necessidades da maioria dos alunos com Dificuldades de Aprendizagem na
expressdo escrita podem ser satisfeitas na sala de aula, com recurso a estratégias de

facilitacdo processual, como por exemplo as oficinas de escrita.

A proposta de atividades significativas, contextualizadas e orientadas segundo um
processo, promove a aprendizagem da escrita nos alunos com Dificuldades de

Aprendizagem.

A utilizacdo de estratégias autorreguladoras pelos alunos com Dificuldades de

Aprendizagem, aquando do processo de escrita, facilita esse mesmo processo.

A realizacdo de trabalho de pares facilita a tomada de consciéncia dos pontos fracos

dos alunos e a necessidade de os melhorar.



