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O ENSINO DA ESCRITA

JosE ANTONIO BRANDAO CARVALHO

Universidade do Minho

Introducéo

E nosso objectivo, nesta comunicacdo, analisar as praticas de
ensino/aprendizagem da escrita na escola, mais concretamente ao nivel dos
segundo e terceiros ciclos do ensino basico. Fa-lo-emos a partir da analise
dos textos reguladores da pratica pedagdgica, programas e manuais
escolares, bem como com base em dados recolhidos na observacao de aulas
e na analise de planificac6es de unidades lectivas.

Essa analise pressupde, no entanto, um quadro teérico centrado, por
um lado, na natureza do objecto de ensino/aprendizagem, a escrita, e, por
outro, nos sujeitos da aprendizagem.

A explicitacdo desse quadro tedrico, assume, neste texto, a forma de
comparacao entre a escrita em desenvolvimento, caracteristica dos sujeitos
da aprendizagem, e a escrita desenvolvida, que pode ser encarada como a
meta ou o0 objectivo a atingir por parte desses sujeitos.

Escrita Desenvolvida e Escrita em Desenvolvimento

A descricdo do processo de escrita e a caracterizacdo da expressao
escrita das criangas e adolescentes ou daqueles individuos cuja capacidade
de escrever nao se encontra plenamente desenvolvida deverd, em nosso
entender, ser feita com base na comparacdo entre 0 modo como escrevem
estes individuos e o modo como o fazem aqueles que podem ser
considerados como dominando plenamente esse modo de expressao. O
nosso objectivo, neste momento, é fazer essa caracterizacdo. Por uma
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guestdo de sistematizacao, iremos fazé-la tendo por referéncia as trés
grandes componentes do processo de escrita descrito no modelo de Flower e
Hayes (1981): planificacdo, redaccéao e reviséo.

Diferencas no dominio da Planificacédo

Acerca da planificagdo do discurso escrito, podemos considerar, de
acordo com varios autores (Humes, 1983; Scardamalia e Bereiter, 1986;
Fayol e Schneuwly, 1987), que esta constitui um dos aspectos em que 0
processo de expressao escrita do escrevente em desenvolvimento se
diferencia do do escrevente capaz.

Por razBes variadas, as criancas/adolescentes tém dificuldade em
planificar o texto que vao ou estdo a escrever. A planificagdo do texto
escrito ocorre, sobretudo, num plano mental, o que implica operacfes de
caracter abstracto, que levantam, naturalmente, alguns problemas
relacionados com o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

Por outro lado, entendendo a evolucédo da capacidade de escrever
como um processo de progressiva automatizacdo de aspectos que se situam
a niveis cada vez mais profundos e considerando que os aspectos envolvidos
na planificagdo se situam num plano de relativa profundidade, teremos que
concluir que a realizacdo dessa tarefa pressupde que outras dimensodes,
relativas a estruturas mais superficiais, sobretudo as do ambito da
componente da redacc¢éo, estejam automatizadas. Tal acontece porque 0s
mecanismos de processamento de informac¢ao tém uma capacidade limitada,
o que dificulta a consideracao simultanea de multiplos aspectos dado o risco
de bloqueamento provocado pela sua sobrecarga.

Essa dificuldade é acentuada pelo facto de a planificacdo se revestir
de alguma complexidade, envolvendo vérios aspectos de natureza diversa.
Planificar o texto implica considerar as estruturas proprias do género, gerar
e organizar o seu conteudo, adapta-lo a uma finalidade e a um receptor, com
os problemas que sao inerentes a cada um deles. Ao considerar o tipo de
texto que esta a produzir, 0 sujeito tem que ter em mente a estrutura que lhe
esta subjacente. A geragdo e organizacdo do contetdo esta extremamente
dependente da familiaridade do tema. As dificuldades maiores parecem,
contudo, prender-se com o conseguir conteudo suficiente, quer porque 0s
sujeitos sabem pouco sobre os assuntos sobre 0s quais tém que escrever,
guer porque, ndo possuindo estratégias de busca e seleccdo de informacéo
na memoria, tém dificuldade em ter acesso a conhecimentos que de facto
possuem, na auséncia das pistas fornecidas do exterior. Gerar um discurso
autonomamente é, de acordo com Bereiter e Scardamalia (1987), uma tarefa
dificil.
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Os escreventes adultos geram contetdo através de um processo de
natureza heuristica, quer considerando todos os conhecimentos que possuem
sobre 0 assunto por uma procura de tipo metamemorial, quer considerando
0s objectivos subjacentes a producao do texto, num tipo de busca mais
selectivo. Por isso, geram, normalmente, mais contetdo do que aquele que
de facto vém a incluir no texto.

Pelo contréario, nas criancas e adolescentes, em consequéncia das
dificuldades que sentem na realizacdo de um processo desta natureza, a
geracdo de conteldo far-se-a através de um processo alternativo, a partir de
pistas relacionadas com o assunto e com o tipo de texto que, por associagao,
permitem o acesso a meméria. Como consequéncia, o volume de contetdo
gerado serd inferior ao eventualmente existente na memaria.

A ndo consideracdo do objectivo do texto e da audiéncia constitui,
também, uma caracteristica da escrita ndo desenvolvida. Criancas e
adolescentes constroem o texto, sobretudo, com base no assunto, enquanto
um adulto parte do problema ret6rico genérico, considerando o objectivo e o
destinatario do discurso.

Para além das diferencas entre uma escrita desenvolvida e uma escrita
em desenvolvimento que decorrem dos aspectos que acabamos de referir,
importa ainda referir uma outra, que diz respeito a abrangéncia da
planificacdo. Os adultos planificam abundantemente, quer global quer
localmente, enquanto os escreventes em desenvolvimento tém tendéncia a
fazé-lo apenas localmente e a pensar no imediato (Bereiter e
Scardamalia,1987; Albuquerque, 1992).

O que estes normalmente fazem, em vez de planificarem o texto, é
irem escrevendo notas que mais ndo constituem do que uma primeira
versdo, rascunhada, do produto final, mera justaposicdo de enunciados,
demonstradora da dependéncia ao concreto constituido pelo texto, ou, numa
fase um pouco mais avancada, pensarem o texto em funcao do conteudo.

Diferencas no dominio da Redaccao

A redaccdo é a componente que mais absorve o0 escrevente em
desenvolvimento, a ponto de ele praticamente ndo considerar as outras
dimensdes do processo. Isso deriva do numero e diversidade de aspectos que
tém de ser processados simultaneamente, mas também do facto de desta
dimensao, ao contrario das outras, depender a prépria existéncia do texto.

Numa fase inicial de desenvolvimento, as preocupacdes e
dificuldades dizem respeito ao dominio dos mecanismos da ortografia e da
motricidade que, ndo estando ainda automatizados, tém de ser
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consciencializados, 0 que impede a libertacdo da sua capacidade de
processamento de informacao para aspectos mais profundos do texto.

Uma dificuldade que se levanta no que concerne a redaccao decorre
da linearizacao que ela implica (Bereiter e Scardamalia, 1987; Fayol e
Schneuwly, 1987). Quem escreve, tem de colocar de forma linear um
conjunto de informacdes que no plano mental se estruturam de outra forma.
Isso exige o recurso a determinados mecanismos linguisticos (pronomes e
determinantes com valor anaférico ou deictico, tempos verbais reguladores
dos momentos de enunciacdo, conectores, pontuacdo, etc.) que asseguram a
coesao do texto. A realizacdo dessa tarefa passa pela capacidade de detectar,
num plano mental, elementos comuns a duas ou mais proposicées e pela
posse de mecanismos linguisticos que tornem possivel a sua expresséo de
forma linear (Carvalho, 1990).

Diferencas no dominio da Reviséo

A exemplo do que acontece com a planificacao, rever levanta
dificuldades a crianga/adolescente, dada a sua natureza predominantemente
mental, com o consequente grau de abstrac¢do, da tarefa. Ha diferencas
sensiveis entre a revisdo que os adultos fazem e a feita pelos sujeitos em
processo de desenvolvimento. Essas diferencas sdo sensiveis nos diferentes
sub-processos cognitivos envolvidos no processo de revisdo: representacao
da tarefa, avaliacdo, representacdo dos problemas, deteccao, diagndstico,
seleccdo de estratégias de remediacdo: (Hayes, Flower, Schriver, Stratman e
Carey, 1987).

A revisdo que os adultos fazem é muito mais global do que a feita
pelos mais novos que tem um caracter muito mais concreto e pontual.
Nestes, a revisdo limita-se normalmente a correc¢cdo de pequenos erros na
estrutura superficial do texto, praticamente apenas os de natureza ortografica
(Humes, 1983; Matshuashi e Gordon 1989; Yagelsky 1995).

Rever a niveis mais profundos implica a capacidade de construcéo de
certas representaces mentais inerentes a operacao, capacidade essa que
criancas e adolescentes, naturalmente, ndo desenvolveram plenamente.
Rever exige a confrontacdo de duas representacdes, a comparacdo entre o
texto existente, ja escrito ou ndo, e o texto pretendido, a colocagdo de quem
escreve no papel do alocutério, tudo isto a um nivel abstracto. As criancgas,
para além dos problemas que as operacdes abstractas lhes levantam, sendo
egocéntricas por natureza, tém dificuldade em colocar-se na posicao do
outro. Raramente revéem porque estdo demasiado absorvidas pelas
actividades de producéo de texto, canalizando para elas todos os recursos
cognitivos disponiveis, e porque ndo disp6em dos conhecimentos de
caracter retérico e da capacidade mental exigida pelas tarefas inerentes a
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revisdo (Bartlett, 1982; Scardamalia e Bereiter, 1983; Fayol e Schneuwly,
1987; Fitzgerald, 1987).

Modelos diferentes para processos diferentes

Com base no que foi dito, poderemos considerar que o processo de
producdo do texto escrito dos escreventes em desenvolvimento difere do
processo de producdo dos sujeitos que desenvolveram essa forma de
expressao por se centrar, acima de tudo, na componente da redaccéo, com a
concentracdo da atencdo em aspectos de natureza mais superficial,
ignorando-se ou ndo se relevando as componentes da planificacdo e da
revisdo, no ambito das quais as dimensdes mais profundas do texto séo,
normalmente, processadas .

A partir da comparacdo do processo de producgdo escrita nos adultos
com o das criancas e adolescentes, e da analise das diferencas detectadas,
Bereiter e Scardamalia (1987) propdem ndo um mas dois modelos para o
processo de composi¢cao, um mais simples, outro mais complexo.

O modelo que procura descrever 0 processo menos complexo foi
designado pomodelo de explicitacdo de conhecimeninfere do que
propdem para a descricdo do processo mais complexo, a que chamam
modelo de transformacdo de conhecimento

Num texto produzido de acordo com este modelo, o conteddo resulta
de um processo de resolugcdo de problemas em que se assiste a interac¢ao
entre dois espacos: o do conteudo, que inclui aspectos relacionados com
conhecimentos, crencas, consisténcia légica, e o retérico, que tem a ver com
0s objectivos do texto que esta a ser produzido.

Pelo contréario, a escrita @xplicitacdo do conhecimentesume-se a
expressao de tudo o que o sujeito sabe sobre determinado assunto, fluir
automatico e linear da memoaria a partir de uma ideia inicial ou de acordo
com determinado padr&o organizacional imposto, sem qualquer movimento
recursivo e sem consideracdo por aquilo que o destinatario sabe ou nao sabe
e precisa de saber.

Os autores apoiam a sua proposta de diferentes modelos em aspectos
observaveis, tais como o tempo que medeia a solicitacdo da tarefa e o inicio
da redaccao, as notas tomadas, protocolos de registo da verbalizacdo do
pensamento das pessoas que estdo a escrever, as revisdes efectuadas.

Os sujeitos que escrevem de acordo camodelo de explicitacdo do
conhecimentaniciam, normalmente, a tarefa da redac¢cdo muito mais
rapidamente do que as que agem de acordo com o outro modelo. O tempo
gue os primeiros demoram a fazé-lo é apenas o que € necessario a retirar da
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memdaria o primeiro item de conteldo que se adeque as exigéncias relativas
ao tema e ao tipo de texto e varia de acordo com a familiaridade que o
individuo tem com essas realidades. Por sua vez, o tempo que medeia a
solicitagdo e a redac¢do mwodelo de transformagédo do conhecime@to
utilizado para uma andlise dos objectivos da tarefa e dos problemas que tém
de ser antecipadamente resolvidos e é muito variavel dada a multiplicidade
de aspectos envolvidos.

A analise de notas tomadas, reveladoras da actividade mental que
decorre, permite também detectar diferencas. Se compararmos as notas
tomadas numa folha de rascunho com o texto definitivo escrito por um
sujeito que escreve de acordo commodelo de explicitacdo do
conhecimentpverificamos que as diferencas ndo sédo grandes, ndo
constituindo as notas, organizadas linearmente, mais do que uma primeira
versao rascunhada do texto, mesmo que estejam graficamente dispostas no
papel de modo diferente. A informacéo existente nas notas passa
praticamente toda para o texto. Esta realidade aponta para um processo de
composi¢do que consiste na geragdo de pedagos de conteludo considerados
apropriados e na sua redaccdo. Em oposi¢cdo, as notas tomadas por
individuos que escrevem de acordo comnadelo de transformacao de
conhecimentintegram ideias variadas, com diferentes niveis de abstrac¢éao,
marcas de avaliagdo e de organizacao, estruturando-se de forma nao-linear.
Muita da informacdo disponivel nas notas ndao aparece no texto final. Isto
revela um processo complexo de passagem das notas ao texto final que
espelha a complexidade do processo de composicao.

A verbalizacdo do pensamento constitui outro dos aspectos
observaveis que aponta para a existéncia de modelos diferentesdsio
de explicitagdo do conhecimentéo se encontra uma diferenga significativa
entre o pensamento verbalizado e o que aparece no texto. Ao contrario, no
outro modelo havera diferencas notorias entre as duas realidades, revelando
0s protocolos muita actividade do pensamento que nao tem representacao
directa no texto. Estes sujeitos, para além de trabalharem a diferentes niveis
de abstraccéo, verbalizam mais e verbalizam coisas que os sujeitos que
explicitam o conhecimento ndo consideram.

As revisOes efectuadas constituem, ainda de acordo com os citados
autores, um outro indicio da existéncia de modelos diferentes. As alteracdes
produzidas normalmente por criancas e adolescentes nos textos que
escrevem sdo, como vimos atras, de natureza superficial.

Por sua vez, uma pessoa que desenvolveu a sua capacidade de
escrever revé, produzindo alteracdes substantivas ao texto previamente
produzido.
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Na definicdo dos modelos deplicitacdo de conhecimentde
transformacao de conhecimentestdo subjacentes as caracteristicas do
contexto em que a comunicacao escrita normalmente decorre, o facto de ela
ser, na maioria dos casos, temporal e espacialmente diferida, com as
implicagdes que isso tem e que se traduzem na necessidade de o escrevente
considerar o destinatario do seu texto e as respectivas necessidades em
termos da informacdo que deve ser explicitada. Esta dimenséo parece estar
ausente no quadro do modeloekplicitacdo de conhecimentmas assume
um estatuto essencial no quadro do modeldrdasformacao de
conhecimentgois constitui um dos aspectos mais importantes da dimensao
retérica que interage com a dimenséo do conteddo.

As diferencas entre a escrita ndo desenvolvida e a escrita adulta
tinham j& sido analisadas por Flower (1979) que distingue uma escrita
centrada no emissdwriter-based prose uma escrita que considera as
necessidades informativas de um le{reader-based proseflConsiderando
que um texto escrito, para comunicar algo a outrem, tem que ser mais do
que a simples expressdo do sujeito que o produz sob pena de ser ineficaz, a
autora reflecte sobre as diferencas entre os dois tipos de escrita, destacando
a necessidade de adequacado do texto as necessidades informativas do seu
destinatario.

Os produtos resultantes de um processo de escrita centrado no
emissor sdo naturalmente diferentes dos que resultam de um processo de
escrita centrado no leitor. Os primeiros reflectem, a nivel de contetdo e de
estrutura, a dependéncia do fluir do pensamento de quem escreve, com a
inerente fragmentac&o. Pelo contrario, nos textos centrados no leitor, a
finalidade comunicativa é evidente. Os textos possuem uma organizacao
propria, reflectindo um objectivo, e por eles é criado um contexto comum a
quem escreve e a quem I&, que os autonomiza, tornando-os independentes de
um contexto exterior.

Naturalmente, a construcdo de um texto com estas caracteristicas, ao
exigir a reelaboracdo de um conhecimento préprio no sentido do o tornar
acessivel ao leitor, € muito mais exigente do ponto de vista cognitivo do que
a de um texto centrado em quem escreve. Esta complexidade cognitiva tem,
obviamente, consequéncias ao nivel dos mecanismos de processamento de
informag&o que sdo alvo de uma sobrecarga. Escrever sem considerar o
leitor constituira, assim, uma poupanca no esforco a realizar no contexto de
uma tarefa bastante complexa. Dai o0 recurso a esta estratégia por parte de
quem tem dificuldades na escrita.

O processo de construcdo de um texto centrado no emissor é
analisado por Flower (1979) a luz das teorias do pensamento egocéntrico,
descrito por Piaget, e do pensamento interior, descrito por Wgotsky. Estas
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formas de pensamento caracterizam-se pela sua natureza eliptica e, portanto,
menos explicita, pelo caracter pessoal do significado e pelo predominio da
justaposicao traduzida na auséncia de explicitacdo de relacfes de tipo l6gico
ou causal. Por sua vez, a escrita centrada no emissor apresenta, segundo a
autora, trés caracteristicas basicas: tem subjacente um foco egocéntrico e
uma estrutura narrativa ou de associacdo de ideias, o que obscurece a
natureza das relacfes entre as realidades referidas; reflecte o processo de
descoberta de ideias que quem escreve vai realizando; rege-se por um
principio de organizacdo baseado na informacéo e ndo na intencédo de quem
escreve.

Apesar de esta forma de discurso ndo ser adequada a um leitor, o
processo da sua construcao possui logica e estrutura préprias e desempenha
uma funcdo facilitadora do acesso do proprio a informacao e do seu
tratamento. Como o pensamento interior do adulto descrito por VWgotsky, a
escrita centrada no emissor representa o fluir do pensamento de quem
escreve, mas ndo a comunicagao efectiva com outros. Como o pensamento
egocéntrico de Piaget, este processo funciona como um auxiliar na resolugéo
de problemas, facilitando o acesso a informacao cuja fonte é a experiéncia
pessoal retida na memoéria do sujeito.

O Ensino da Escrita

Estabelecida a diferenca entre o que poderemos designar por escrita
desenvolvida e por escrita ndo desenvolvida ou em desenvolvimento, é
chegado o momento de nos debrucarmos sobre a problematica do ensino da
escrita.

A analise desta questéo reveste-se de alguma complexidade, dada a
multiplicidade de factores nela envolvidos. E que, para além das
implicacdes que derivam dos aspectos atrds mencionados, outros ha que
importa considerar na discussdo sobre o ensino-aprendizagem da escrita,
nomeadamente os que relevam do contexto escolar onde a aprendizagem da
escrita decorre, contexto esse que inclui factores muito diversos, tais como a
natureza da disciplina de que constitui objecto, os textos que, a diferentes
niveis do processo curricular, a regulam, as relacdes entre 0s sujeitos, as
condicionantes temporais e espaciais.

Antes de mais, importa considerar que, normalmente, se ensina e se
aprende a escrever no ambito de uma disciplina, a de lingua materna, que
apresenta como caracteristica especifica o facto de o seu objecto (de
ensino/aprendizagem), a lingua, ser, simultaneamente, o meio da sua propria
transmissdo (Castro, 1995). Na medida em que a escrita constitui um dos
dominios da lingua, ao discutir-se a questdo do seu ensino, é importante nao
esquecer que se lhe aplica essa especificidade e que, portanto, ela pode ser
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perspectivada como o objecto da ac¢do pedagdgica ou como meio através do
qual aspectos relativos a outros dominios, da propria lingua ou de natureza
extrinseca, sdo veiculados.

Na caracterizacdo do contexto em que o ensino da escrita decorre,
uma outra vertente tem que ser referida: é a relativa a aula propriamente
dita, realidade que é condicionada por factores de ordem diversa, para além
dos relativos a natureza do objecto de referéncia da disciplina que atras
referimos. Entre esses factores, destacamos os de natureza temporal e
espacial, bem como o das relacdes que se estabelecem entre os participantes
da aula, entendida como um processo de comunicac¢do (Castro, 1989).

Ao caracterizarmos esse contexto de aula em que a escrita € instituida
como objecto de ensino e de aprendizagem, identificamos um conjunto de
aspectos que, de uma maneira ou de outra, constituem obstaculos a
consecuc¢do dos objectivos pretendidos. Em primeiro lugar, consideremos o
caracter interior do processo de producao de um texto escrito, que faz com
que ele ndo seja imediatamente acessivel por parte do professor que,
normalmente, s6 o conhece a partir dos produtos dele resultantes.
Refiramos, também, a especificidade dos problemas que se colocam a cada
aluno, de que pode resultar, no conjunto de uma turma e em funcéo de
diferentes niveis de desenvolvimento da capacidade de escrever, uma grande
variedade de problemas a ultrapassar. Se acrescentarmos o0s
condicionalismos impostos por um elevado nimero de alunos, por um
numero relativamente reduzido de aulas semanais, pela imposicdo do
cumprimento dos programas, muitas dificuldades se levantam ao professor
de lingua materna no que diz respeito ao ensino da escrita (Carvalho, 1997).

Este quadro que acabamos de descrever acaba, necessariamente, por
afectar a abordagem da escrita na aula de lingua materna que nédo tem
conseguido responder a um quadro que muita gente considera critico, o da
deficiente expresséo escrita da maioria dos alunos que frequentam a escola e
dos que dela saem, apos a conclusédo de diferentes niveis de escolaridade,
para entrarem no mercado de trabalho.

Na analise que faz desta crise da escrita, Amor (1993) alude a causas
de natureza extra-escolar, nomeadamente as de admbito socio-cultural,
também associadas ao problema da leitura. No entanto, para além destas,
esta autora aponta um conjunto de outras que residem no ambito do préprio
sistema escolar e que contribuem decisivamente para o que ela chama
"desertificacao do territorio da escrita". Sdo elas o artificialismo e a escassez
das situacdes de escrita, 0 vazio de orientacdo quer quanto as caracteristicas
do produto, quer quanto ao processo da sua construcdo, a ambiguidade e a
imprecisao da sua avaliacdo, que fazem com que a pratica da escrita na aula
esteja associada uma carga negativa.
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Em resposta a questdo "Porque € que os alunos ndo aprendem a
escrever?", Fonseca (1994) considera que "na escola, ndo se ensina a
escrever." (p.150). Para esta autora, a aquisicao e desenvolvimento de
competéncias linguisticas tém que passar por algo mais do que a simples
pratica habitual e quotidiana da lingua, o que, em seu entender, ndo acontece
nas aulas de Portugués em relagcédo a escrita. Na realidade, constata-se que,
na aula de lingua materna, a escrita €, com maior frequéncia, encarada na
sua dimensdo de meio ou veiculo de transmissédo do que na dimensédo de
conteudo passivel de ser ensinado e aprendido. (Carvalho e Rodrigues,
1997).

Para além desta funcéo de registo e de meio de transmissao de
conteudos referentes a outros dominios, uma outra funcdo tem estado,
tradicionalmente, associada a escrita em contexto escolar, a da avaliacao.
Com efeito, apesar de raramente ser alvo de um processo sistematizado de
ensino-aprendizagem, a escrita nunca deixou de desempenhar um papel
preponderante no processo de avaliacdo, ndo s6 enquanto forma de
explicitagdo de conhecimentos e competéncias no &mbito da lingua materna
e no das outras disciplinas escolares, mas também enquanto realidade sobre
a qual essa avaliagéo incide, com as consequéncias que dai advém no que se
refere ao préprio sucesso escolar (Amor, 1993; Carvalho, 1999).

A escrita nos programas actuais

Uma das fontes de conhecimento sobre o modo como a escrita é
perspectivada enquanto objecto de ensino-aprendizagem séo o0s textos
programaticos da disciplina de lingua materna, tradicionalmente designada
por Portugués e, actualmente, no que se refere ao ensino béasico, designada
por Lingua Portuguesa.

Constituindo, de acordo com Castro (1995), uma das "instancias
reguladoras do processo de transmissao que tem lugar na aula" (p.71), ao
explicitarem o universo de referéncia das ac¢des pedagogicas, 0s textos
programaticos sao, ao mesmo tempo, textos recontextualizadores de outros
textos, ndo s6 dos que definem as politicas educativas em determinado
momento, mas também dos que tém como referéncia os assuntos
seleccionados para integrar 0os programas enquanto contetdos, ou dos que se
debrucam sobre a forma de os transmitir.

Nos programas actualmente em vigor é concedido a escrita um lugar
relevante, o que se detecta imediatamente pelo peso relativo que lhe é
atribuido: vinte e cinco por cento do total, 0 mesmo que é proposto para a
leitura ou para o bloco falar/ouvir e bastante mais do que o que € sugerido
para andlise do funcionamento da lingua.
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Numa opcéo por um desenho curricular em espiral que pressupde a
repeticdo e o alargamento progressivo de conteddos e processos de
operacionalizacao, verifica-se que, para os trés ciclos do ensino basico,
portanto para os primeiros nove anos de escolaridade, os objectivos
permanecem praticamente os mesmos. Como tivemos oportunidade de
salientar numa analise dos programas que realizamos (Carvalho, 1991,
1992), nédo parece ter-se em consideragéo o facto de, ao longo dos nove anos
que constituem a escolaridade béasica, os alunos sofrerem uma profunda
evolucdo, ndo s6 do ponto de vista cognitivo, com profundas alteracbes nos
modos de pensar e de perspectivar 0 mundo que os rodeia, mas também no
gue respeita a sua capacidade de escrever, num processo de automatizacdo
de diferentes aspectos, correspondentes a dimensdes cada vez mais
profundas do processo de escrita, 0 que se repercute nas caracteristicas dos
textos que a cada momento sao produzidos.

Os objectivos do programa aparecem agrupados em trés blocos: um,
referente a escrita enquanto actividade ludica e expressiva; outro, apontando
para a apropriacdo de técnicas e modelos diversificados; um terceiro,
respeitante ao aperfeicoamento do texto. E claro nos programas o privilegiar
da primeira dimensé&o, a do prazer, e um desvalorizar da segunda, a da
aquisicdo de técnicas e de modelos diversificados. Isso detecta-se na
ordenacdo dos objectivos, ja que aparecem em primeiro lugar os referentes a
dimenséo do prazer que a escrita pode proporcionar e sdo relegados para
depois os que se referem ao desenvolvimento de técnicas e modelos e ao
desenvolvimento de técnicas de aperfeicoamento do texto. Essa posicao
esta, alias, explicita na introdugcé@o ao bloco escrita, é claramente observavel
no maior niumero de processos de operacionalizacdo que correspondem a
escrita ludica e é reiterada no capitulo das indicacbes metodoldgicas em que
encontramos um grafico com a atribuicdo do tempo lectivo a cada uma das
areas. A escrita lldica, atribui-se quase cinquenta por cento do tempo total
destinado ao tratamento da escrita, enquanto que para a apropriacdo de
técnicas se prop0e apenas vinte por cento.

Para além de privilegiarem a dimensao ludica e expressiva em
desfavor da aquisicdo de técnicas para uma escrita adequada, 0s programas
sugerem, em diversos momentos, sobretudo na introdugé@o ao bloco escrita e
nas indicacbes metodoldgicas, uma producdo em quantidade e, a0 mesmo
tempo, colocam a ténica nos produtos da escrita e ndo na préatica e na
reflexdo sobre o processo de escrita. O privilegiar do produto em detrimento
do processo € visivel nas indicacdes metodoldgicas e nos processos de
operacionalizacdo dos objectivos com a enumeracao de diferentes tipos de
texto que os alunos devem produzir: carta, resumo, guido de entrevista,
noticia, texto narrativo... E ainda evidente na separacdo, quando sao
formulados os objectivos, entre a aquisicao de técnicas de escrita e 0
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aperfeicoamento do texto, que implica, na explicitacdo dos conteldos, a
repeticdo dos aspectos que lhes sdo comuns. Numa perspectiva de processo,
planificacdo, redaccao e revisédo do texto poderiam aparecer de forma
articulada ja que escrever nao corresponde a um percurso linear e
sequencial, constitui, antes, um processo em que a recursividade e a
interpenetracdo das actividades se manifesta por uma multiplicidade de
unidades e em niveis diversos.

N&o obstante a sua disperséo resultante das opc¢des dos autores no que
respeita a estrutura do programa e ao modo como a escrita deve ser
perspectivada, é possivel encontrar, ora na seccao referente a escrita, ora na
do funcionamento da lingua, um conjunto de indicagfes que potencializam
um tratamento da escrita na aula de lingua materna na perspectiva do
processo.

No bloco referente a escrita para apropriagdo de técnicas e modelos,
os conteudos referem a preparacdo, a construcéo e a apresentacao do texto.
No ambito da preparacdo do texto, consideram-se aspectos como a
exploracdo do tema, a intencionalidade comunicativa, a adequacao
comunicativa e a organizacdo das ideias. Se Ihes associarmos a abordagem
das caracteristicas da situacdo de comunicacdo que determina a producao
dos textos, proposta na seccéo do funcionamento da lingua, e que engloba a
analise das relacfes entre enunciador e destinatario, da finalidade da
comunicacdo, do papel do destinatario como co-elaborador do texto, das
circunstancias de espac¢o e tempo, conseguimos reunir um conjunto de
elementos que, inserindo-se na componente da planificacéo, sao
determinantes na producéo de um texto.

No que diz respeito a construcdo do texto, encontramos referéncias ao
encadeamento das partes do texto e a construcao do paragrafo e da frase, a
pontuacdo, ao vocabulario e a ortografia, a apresentacdo gréafica e a grafia,
aspectos fundamentais da componente da redacc¢do. Intimamente
relacionados com esta componente do processo de escrita, estdo, no capitulo
do funcionamento da lingua, as alusdes a coeréncia e a coesao textual, cujos
mecanismos devem ser progressivamente dominados a medida que a
capacidade de escrever se desenvolve. Importantes sdo, também, as
referéncias a pontuagéo e a estrutura da frase.

No que se refere a correccdo e ao aperfeicoamento do texto, os
programas propdem que se preste atencdo a cada um dos aspectos referidos
para a preparagdo e a construcao do texto, no que constitui a repeticdo a que
aludimos e que pode ser considerada desnecesséaria ha medida em que o
aperfeicoamento do texto, que decorre da componente da reviséo, ndo é algo
gue ocorre apenas em momento posterior a redaccado, é algo que vai
acontecendo enquanto se planifica e se executa.
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A escrita nos manuais de Lingua Portuguesa

Se da analise dos programas de Portugués/Lingua Portuguesa é
possivel inferir sobre concepc¢des do ensino da escrita, da andlise dos
manuais escolares pode resultar um aprofundamento desse conhecimento.

Constituindo concretiza¢gdes, com maior ou menor grau de
afastamento, das orientacbes emanadas de niveis superiores, sobretudo das
que constam dos textos programaticos, 0s manuais escolares sao, acima de
tudo, textos reguladores das praticas de ensino-aprendizagem. O papel que
eles desempenham no contexto pedagdgico, sobretudo enquanto
estruturadores de informacgédo desconexa, é relevado por Castro (1995), que
chama a atencéo para a importancia que ainda hoje lhes é atribuida, apesar
do aparecimento de meios alternativos de transmissédo do conhecimento.

Numa andlise de manuais do 8° ano de escolaridade que realizamos
recentemente (Carvalho, 1998) concluimos que, ndo obstante a quantidade de
actividades que implicam o recurso a escrita, a diversidade dos dominios a
gue se referem e a diferente natureza dessas actividades, e apesar de algumas
diferencas que existem entre eles, nos manuais de Lingua Portuguesa pouco se
ensina a escrever. Isso tera a ver, por um lado, com a complexidade da questédo
e da sua abordagem em contexto pedagdgico, e por outro, com 0 peso de uma
tradicdo que dificulta a opcao por novas formas de abordagem. Como
constatamos, as actividades que séo apresentadas como do dominio da escrita
sdo, em qualquer dos manuais, menos do que aquelas em que a escrita € meio
de expresséo. Das do dominio da escrita, grande parte sdo de mera expressao
de ideias ou sentimentos, ndo se promove a reflexdo sobre a construcdo do
texto. Mesmo naquelas em que se explicitam aspectos relativos a escrita, as de
escrita para aquisicdo de técnicas e de modebssa explicitacdo é
normalmente feita com base no produto, a partir de modelos, raramente na
Optica do processo. O processoagerfeicoamento do texttesenvolve-se
num plano superficial.

Da nossa andlise, pode-se concluir que ha aspectos fundamentais da
escrita (a planificacdo, a revisao do conteldo, a variagdo das caracteristicas
do texto em funcdo da variacdo do contexto de comunicacao; etc.) que
praticamente estdo ausentes dos manuais. Curiosamente, é no plano do
funcionamento da lingugue encontramos propostas de actividades que
melhor potenciam o desenvolvimento da capacidade de escrever.

Estes dados confirmam os da andlise que anteriormente realizaramos.
Ai se concluia que a abordagem da escrita privilegiava a dimenséo ludica e
expressiva, a generalizagdo e a produgdo em quantidade em detrimento de um
tratamento intensivo e focalizado dos diferentes aspectos implicados no acto
de escrever. Privilegiava, também, a componente da redaccao relativamente a
planificacdo e revisdo do texto, o produto relativamente ao processo.
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Concluia-se, ainda, que frequentemente se pedia aos alunos que escrevessem,
nao com o objectivo de desenvolver a sua capacidade de escrita mas apenas
para exprimir aspectos do ambito doutros dominios do programa.

Os dados confirmam, também, os resultantes da andlise de praticas de
comunicagdo verbal em manuais de Portugués levado a cabo por Castro e
Sousa (1998), que evidenciam o predominio de uma escrita criativa,
autbnoma, centrada no produto e no texto.

Linhas orientadoras do ensino da escrita

Tentando sintetizar as linhas orientadoras do ensino da escrita na aula
de Lingua Portuguesa, gostariamos de relevar trés aspectos.

Em primeiro lugar, podemos considerar que, tendencialmente, se
privilegia uma abordagem implicita deste dominio, baseada na produgdo em
guantidade, frequentemente associada a dimensdao ludica e as situacdes de
prazer, algumas vezes, mera forma de expressdo de aspectos relacionados
com outros dominios da lingua, sobretudo da leitura. Ndo se enfatiza a
explicitacdo dos diferentes aspectos envolvidos no acto de escrever no
sentido de, pela reflex&o, propiciar a aquisicdo de técnicas de escrita por
parte dos alunos.

Ao mesmo tempo, é evidente que se acentua uma perspectiva
globalizante, centrada nos produtos da escrita, em lugar de uma abordagem
sectorial, orientada no sentido do processo e atendendo a especificidade dos
diferentes aspectos nele envolvidos.

Finalmente, da leitura dos programas em vigor e dos manuais que sédo
adoptados nas escolas, constata-se o predominio das praticas de escrita em
gue a dimensao do contexto de comunicacao € pouco ou nada relevante.

Analisemos, numa perspectiva critica, cada um destes aspectos com
maior detalhe.

Falta de reflexao

Os programas apontam, em diversos momentos, sobretudo na
introducdo ao bloco escrita e nas indicacées metodoldgicas, para a producado
em quantidade, associada a situactes ludicas e propiciadoras de prazer. Essa
orientagdo €, de algum modo, seguida nos manuais, nos quais parece haver
uma predominancia das propostas de producdo de textos de caracter
expressivo, em que o aluno recorda situagdes vividas, emite opinides,
exprime sentimentos, conclui narrativas. Estas actividades de escrita
surgem, frequentemente, na sequéncia de actividades de leitura e ndo séo
mais do que a mera explicitacdo de aspectos com ela relacionados.
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Convém, no entanto, ter em conta que produzir em quantidade,
embora possa, eventualmente, contribuir para a automatizacao de alguns
aspectos, nomeadamente os de natureza mais superficial, ndo conduz
necessariamente a uma producdo com qualidade. Diversos estudos, citados
por Krashen (1984), parecem demonstrar que a qualidade da expresséao
escrita depende muito mais de outros factores, como, por exemplo, dos
habitos de leitura, do que da prépria producéo, por muito intensa que ela
seja. Por outro lado, se a associacdo da producdo escrita as situacbes de
prazer pode, em determinados casos, revestir-se de alguma utilidade, por
exemplo, quando tem objectivos motivadores ou quando é associada a
situagcbes de desbloqueio (Castro e Sousa, 1992), ndo nos parece que iSso
possa constituir um objectivo propriamente dito, antes um meio de, em
certas circunstancias, favorecer a consecucao de outros, genericamente o do
desenvolvimento da capacidade de escrever. Isto é tanto ou mais verdadeiro
se considerarmos que a maioria das situacfes de escrita com que um
individuo se debate ao longo da sua vida se revestem, como muito bem
salienta Amor(1993), de uma relativa dificuldade. A autora destaca a
importancia de uma reflexdo sobre os processos de construcdo do texto, 0s
recursos nele envolvidos, as caracteristicas dos textos.

Para Fonseca (1994), a actuacao pedagogica exige "intencionalidade".
Em consequéncia, o desenvolvimento das competéncias implicadas na
pratica da lingua, neste caso, da escrita, exige mais do que o simples recurso
a sua pratica, antes passa pela consciencializa¢é@o e o treino intencional.

Essa opcédo ndo é a dos programas, que tendem a rejeitar a
explicitagdo de conteudos, s6 admitida no ambito da leitura orientada e do
funcionamento da lingua, ndo colocando a ténica na escrita enquanto
"competéncia ou saber escolarizavel", nas palavras de Delgado-Martins
(1991), algo que pode e deve ser objecto de ensino para mais facilmente ser
objecto de aprendizagem.

Considerando que a automatizacdo se associa uma maior capacidade
de reflexdo sobre a linguagem, Barbeiro (1994) chama a atencéo para a
necessidade de dotar os alunos de meios de decisao que Ihes permitam
resolver os problemas que se colocam no decurso do processo de escrita de
forma consciente e fundamentada.

Predominio do produto sobre o processo de escrita

Dos programas e dos manuais resulta, também, uma abordagem da
escrita na aula centrada no produto e ndo no processo de escrita. Nos
programas, o privilegiar do produto releva, como vimos, das indicacdes
metodoldgicas, dos processos de operacionalizagdo dos objectivos, em que
os diferentes tipos de texto sdo enumerados, da propria estruturagdo, com a
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separacao, ao nivel dos objectivos, que existe entre aquisicdo de técnicas de
escrita e o0 aperfeicoamento do texto. E se uma abordagem na perspectiva do
processo nao deixa, como foi dito, de ser possivel a partir dos programas,
embora exija a articulacdo de elementos muito dispersos em diferentes
secgdes, nos manuais, a tonica é posta simplesmente no produto. Verifica-se
isso na maioria de propostas de producdo escrita que ai aparecem e que se
limitam a indicar um tépico acerca do qual o aluno deve escrever sem
gualquer indicacdo de procedimentos a realizar. Nos casos em que se
verifica a andlise das caracteristicas dos textos, a atencdo centra-se nos
aspectos formais, com a apresentacédo de modelos.

Uma abordagem globalizante e centrada no texto enquanto produto
parece, assim, ndo constituir o melhor meio de desenvolver a capacidade de
escrever. Isso mesmo salienta Fonseca (1994) quando afirma que "o ensino-
aprendizagem de uma actividade altamente codificada como é a escrita € um
percurso longo e dificil que exige um planeamento especifico e um treino,
intencional, progressivo, faseado." (p.150).

Em oposicdo a essa abordagem globalizante, centrada no produto,
muita da investigacdo que vem sendo realizada neste dominio parece
apontar no sentido de uma abordagem centrada no processo de escrita, que
Amor (1993) designa posectorial ou molecularEsta baseia-se no
tratamento dos diferentes aspectos, através de operagbes especificas, e tem
como objectivo o dominio progressivo das competéncias fundamentais
através do treino sistematico. Tem em consideracado, por um lado, a situacao
de comunicacdo e as caracteristicas do texto a produzir e, por outro, o
funcionamento cognitivo do aluno em cada uma das tarefas do processo.
Obviamente, implica que se tenha em conta o processo de desenvolvimento
da capacidade de escrever.

Irrelevancia do contexto de comunicagéo

Uma terceira caracteristica do ensino da escrita que prevalece é o
predominio de praticas em que o contexto de comunicacdo ndo constitui
uma instancia relevante.

Na verdade, e como muito bem salienta Amor (1993), para além da
escassez das situacdes de producdo do texto e das imprecisdes e
ambiguidades que envolvem a sua solicitacdo, uma dificuldade que surge
guando se ensina a escrever em contexto escolar decorre, precisamente, do
caracter artificial da escrita, traduzido na "auséncia de destinatario e de
objectivos concretos condutores da escrita, bem como de mecanismos de
circulagéo social dos textos." (p.114).
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Perpetuacao de uma escrita dexplicitagcdo do conhecimento

No texto, anteriormente referido (Carvalho, 1997), em que analisamos

as praticas de escrita na aula de lingua materna, procuravamos caracterizar o
comportamento da maioria dos alunos dos segundo ou terceiro ciclos do
ensino basico, e até do ensino secundario, quando, na aula de Portugués,
lhes era solicitada a producdo de um texto escrito. Referiamos entdo que o
tempo que medeia a solicitacdo da tarefa e o inicio da actividade de
redaccdo, embora varidvel de aluno para aluno, ndo é, normalmente, muito
longo. Diziamos, também, que, uma vez iniciada, a redacc¢ao se processa, na
maioria dos casos, com relativa rapidez e sem grandes interrupcdes, a ndo
ser as que se destinam a perguntar ao professor como se escreve esta ou
aguela palavra, e que, terminada essa tarefa, alguns alunos procedem a uma
releitura do texto, durante a qual se faz a correc¢cdo de um ou outro erro
ortografico ou de pontuacao.

A partir da observacao desta realidade, é possivel tirar algumas
ilagdes sobre o modo como o processo de escrita se desenvolve. A
planificacdo do texto é diminuta. Se 0 escasso tempo que medeia a
solicitacdo da tarefa e o inicio da redaccédo o indicia, a comparacdo de um
rascunho com a versao final podera comprova-lo, por inexisténcia de
diferencas significativas. E ao nivel da redac¢do que se centra quase toda a
actividade do aluno, pois logo que ela termina, a tarefa €, normalmente,
dada por concluida. Quando existe revisdo, ela processa-se quase sempre a
um nivel superficial e se, na aula seguinte, pedissemos ao aluno que revisse
e reescrevesse 0 texto, 0 numero de alteracfes seria, provavelmente, muito
reduzido.

Este quadro que acabamos de apresentar parece corresponder a um
processo de escrita com as caracteristicas daquele que é descrito por Bereiter
e Scardamalia (1987) através mhodelo de explicitagdo do conhecimento
Este processo reflecte-se, naturalmente, nos textos produzidos que, embora
apresentem caracteristicas proprias do género respectivo, sdo, geralmente,
textos construidos na perspectiva do préprio aftaiter-based textsjjue
contrastam com os produzidos por aqueles que, tendo desenvolvido a
capacidade de escrever, estdo aptos a explorar as potencialidades desta
forma de expressao.

Para estes, a producdo de um texto escrito, descrita pelos citados
autores a partir domodelo de transformacé&o do conhecimemonsiste,
numa complexa actividade de resolucédo de problemas, em que a dimenséo
do conteldo interage constantemente com a dimensao retérica, de que
resulta a transformacdo dos elementos integrantes da primeira em funcéo
das caracteristicas da segunda, no sentido de adequar o texto aos objectivos
gue pretende atingir, nomeadamente as necessidades de informag&o de um

89



JOSEANTONIO BRANDAO CARVALHO

destinatario/leitor. O texto resultante de um processo deste tipo sera um
texto centrado no leitofreader-based text)produto de uma estratégia
heuristica, que exige a constante redefinicdo dos problemas que se colocam
a partida.

Conclusao

Se a uma escrita pouco desenvolvida ou em desenvolvimento
corresponde onodelo de explicitacdo do conhecimest@ uma escrita
desenvolvida onodelo de transformagéo do conhecimeptrece-nos licito
perguntar se a passagem progressiva daquele para este ndo deveria ser eleita
como um objectivo fundamental a prosseguir no ambito da disciplina de
Portugués, sobretudo a partir de certo nivel de escolaridade.

Contudo, a escola que emerge dos textos reguladores da pratica
pedagogica, programas e manuais, bem como da observacdo de aulas e da
andlise de planificacbes de unidades lectivas, em vez de perseguir tal
desiderato, parece estar a contribuir para que uma esceigliEtacdo do
conheciment®e perpetue. Isso acontece na medida em que privilegia uma
abordagem da escrita que: passa, antes de mais, pela produgdo em
guantidade e menos pela explicitacdo dos diferentes aspectos envolvidos;
limita, quase sempre, a reflexdo aos aspectos formais do texto e as suas
dimensdes superficiais; €, normalmente, levada a cabo na perspectiva
globalizante do produto e menos na perspectiva do processo; promove,
sobretudo, a producdo de textos em que a dimensdo contextual € menos
relevante.
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