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ABSTRACT:

The Boosting in Creative Writing in Basic School begins by reviewing the
complex concept of creativity, providing some insight about erroneous
conceptions and recognizing it as a universal attribute, which can be stimulated
by an appropriate pedagogy. This idea is based on the need to promote and
adapt to new ways of seeing and solving problems. The Rhodes model
underlies the link between creativity and pedagogy by studying the creative
environment (school and classroom), the creative person (teacher and student),
the creative process (general strategies and the importance of motivation), and
finally, the creative product. The analysis of creative practices in school, the
defense of creative thinking and presentation of creative methods and

strategies complement that link.

Then we discussed the boosting of writing through the defense of some
ideas that could facilitate this creative dynamic in the teaching-learning process
of writing, in particular the verification of the difficulties throughout the process,
the continuous monitoring of the writing process and appreciation/evaluation of
the final product - the text. The study of procedural models of writing, hamely
the “Hayes and Flower Model” supports this proactive strategy. The recognition
of the arduous character of writing reinforces the need for a creative pedagogy
based not on content or proposition of lighter or easier exercises, but rather
promoters of awareness of the many possibilities available for the written
expression. New perspectives for assessment and remediation, particularly
inquisitive readings of error demonstrations reinforce the importance of an
effective evaluation, which promotes motivation and boosting in the practice of

writing.

Finally, the creation of creative writing workshops is advocated as a vital
ground for training and motivation through a set of recreational and educational
strategies, which develop the whole process of writing, promote active listening
and critical reading. The empirical study accomplished allowed to test and
develop the theories advanced in the early part of this dissertation in creative

writing boost.
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Introducao

"-0s-alunos-ndo-sabem-escrever-nada!” — podemos afirmar que este
chavao pleonastico é, em parte, o grande responsavel pelo trabalho que aqui se
inicia.

De facto, ao ouvi-lo (passado o espanto inicial perante tdo extrema
sentencga) comegamos a interrogar-nos sobre o porqué de téo drastica afirmagéo
e sobre se os alunos ndo escrevem nada, se escrevem pouquinho, se escrevem
sem correcao, sem imaginacao, ou tdo somente, se 0 juizo esta desfasado da
realidade!

Se aquele rotulo € uma assuncdo de derrota (frequentemente
acompanhado por um suspiro e um baixar de bragos) a colocagéo de questdes,
tais como: porque é que os alunos estdo desmotivados para a escrita?; porque
razdo os seus textos ndo refletem o seu mundo riquissimo de experiéncias e
imaginagcao?; porque € que 0 «erro» permanece apos tantos anos de estudo? €
a exigéncia que se coloca a todos os que exercem o magistério da Lingua.

Impbe-se uma analise a essa falta de imaginacéo, a essa recorréncia e
forma do «erro», a essa desmotivacdo pela escrita — suporte da memoéria e
criadora de mundos, factor de liberdade.

Impde-se um estudo no plano da criatividade, em contexto escolar, na
area da escrita criativa.

Imp6em-se solugdes, respostas a esta necessidade urgente de dotar os
alunos de uma ferramenta tdo simplesmente Gtil como € a escrita.

Que alteracbes promover, entdo, nos métodos tradicionais de ensino da
escrita? Quais as estratégias a adotar? Como promover a criatividade? Poder-
se-4 potenciar a aprendizagem através da escrita criativa? H& vantagens em
associar a componente ludica a esse processo lento, doloroso e demorado que é
a aprendizagem da escrita? A escrita criativa ajuda a contornar o obstaculo da
desmotivacao dos discentes? Ela pode servir para ultrapassar as dificuldades de
escrita? Existe espaco para a dinamizacao criativa da escrita no Ensino Basico?

E esta a filosofia que esté subjacente a dissertagéo que agora se inicia.



“Sinto-me cheio de palavras que
ndo amadureceram ainda, ndo palavras, larvas de
palavras, imagens que surgem e se desvanecem,

desfocadas, fugidias...”

Anténio Lobo Antunes



Cap. | - CRIATIVIDADE e PEDAGOGIA

Criatividade: (pré) conceito?

Criatividade é um conceito complexo. E a sua complexidade reside n&o
s6 na dificuldade em definir o seu construto, como também em separar as
concecdes erroneas que, ao longo dos séculos, a ele foram associadas.
Marcado pelas correntes filosoficas, sociais ou cientificas que desde sempre
procuraram explica-lo, o conceito de criatividade mantém um diafano manto
(recorrendo a linguagem queirosiana) o qual, em simultaneo, atrai e esconde.

Se o0 considerarmos numa perspetiva histérica, verificamos que a
criatividade sempre acompanhou o0 Homem: na criacdo de um objeto, maquina,
poema, etc.... O tema ja era debatido na Antiguidade Classica. Entre os Gregos,
nomeadamente Herdclito, Aristoteles e Platdo, encontramos referéncias a algo,
visto como divino, transmitido pelos deuses e que potenciava a criagdo poética e

0 poeta como um instrumento da divindade:
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(Platéo, 394 a.C.?: 50)

O mito da genialidade, da inspiracdo subita e inexplicavel, terd tido origem
no préprio conceito grego de inspiragdo, cuja origem era atribuida aos deuses.
Na Histéria da Literatura outros registos indicam que a crenca na inspiracao
divina sobreviveu mesmo, através dos tempos, enquanto artificio literario, desde
a epopeia camoniana:
Agora tu, Caliope, me ensina
O que contou ao Rei o ilustre Gama,;
Inspira imortal canto e voz divina

Neste peito mortal que tanto te ama. C.1lI, 1

até aos nossos dias, a Invocagéo de Miguel Torga:



Eis-me em pousio humano,
Maninho de ilusdes...
Abre as maos e semeia,

Musa procriadora!

A associacdo da criatividade a algo divino manteve-se a par da
associagdo a loucura, a estados psicoticos das mentes criativas, reforcada por
exemplos de grande divulgacdo de casos especificos, na atualidade, de
personalidades, como: Kant, Kafka, Tolstoi ou Van Gogh. Alguns investigadores
chegaram a defender mesmo uma relagéo entre a criatividade e a psicopatologia
enquanto consequéncia ou resultado. Eles consideravam (vide Morais, 2001: 50)
que a ocorréncia de uma superexcitacdo da mente criativa e a necessaria
concentracdo prolongada, poderiam desencadear as patologias; outros
investigadores procuraram, por outro lado, identificar variaveis genéticas comuns
a esquizofrenia e a criatividade. Estudos realizados tém vindo a rebater estas
teorias de maior incidéncia de esquizofrenia nos criativos.

Entre os séculos XVIII e XIX, com o advento do método cientifico surgem
0s primeiros estudos acerca da genialidade e da associacdo de ideias, 0s
primeiros testes de inteligéncia, assistindo-se a um afastamento progressivo da
ideia de criatividade como inspiragdo divina e do Homem enquanto sujeito
dependente, passivo, para uma concecao antropocéntrica, curiosa, exploradora,
criativa.

Nesta época destaca-se também, o contributo alemao no estudo e analise
da formagéo e alteracdo dos padrbes mentais (gestalts) donde surgiria a teoria
com 0 mesmo nome, que considerava 0 pensamento criativo como resultado da
reconstrugcéo desses padrdes.

Entretanto, aos importantes avancos na area da Psicologia, aliam-se as
investigacdes na Medicina, nomeadamente no mapeamento do cérebro, numa
tentativa de compreensao fisioldgica da criatividade.

Ainda assim, a criatividade permanece, como afirma L. S. Almeida,
“imiscuida de esteredtipos” (Morais, 2008:9), nomeadamente através da
associagdo a carateristicas e comportamentos disruptivos e ligacdo exclusiva as

artes.
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Em 1950, regista-se um facto historico relevante no ambito da investigacao
da criatividade com o discurso de Guilford, aguando da sua tomada de posse na
Associacdo Americana de Psicologia, em que alertou para a necessidade de um
maior investimento nessa area. Esta intervencdo provocou um crescimento
exponencial dos estudos nesta matéria, de tal forma que alguns investigadores
apontam um antes e um depois do discurso de Guilford (Morais, 2001:32).
Desses avancgos foi possivel sistematizar um conjunto de teorias e correntes
que, ao longo dos tempos, procuraram explicar o fendmeno da criatividade.

Os progressos entretanto registados nédo foram, contudo, suficientes
para eliminar do senso comum diversos preconceitos relacionados com a
criatividade:

a) associacao a doengas mentais ou a sanidade mental;

b) identificagdo com a excentricidade ou hiperatividade;

c) relagdo com a inspiragao subita, sem trabalho e sem explicacéo;

d) atributo, privilégio de poucos;

e) confusdo com termos como imaginacdo, novidade, inovacao,

originalidade.

Se 0 conceito ja era complexo, o alargamento do seu raio de acdo a
campos aparentemente tdo distintos como as ciéncias e as engenharias; areas
como o desporto (onde as estratégias inesperadas, mas eficazes, sao
correlacionadas com a criatividade); a economia e a industria (com a ideia de
gue as pessoas criativas sdo um recurso vital para a conquista dos mercados),
tudo isto incrementou a confusdo. Em muitos paises em desenvolvimento, a
criatividade é vista, mesmo, como a solugdo para um rapido crescimento social e
econoémico!

Toda esta complexidade no campo cientifico relativamente a identificacdo
e definicdo da criatividade ecoa dentro do contexto escolar, na visdo que dela
tém, nomeadamente, professores e alunos. Desde a assungcdo como algo
incomum, de inspiracdo subita e inexploravel, a identificagdo com a inteligéncia
(enquanto capacidade estavel, convergente e, frequentemente, mensuravel
pelos valores do Q.l.), até a associagdo exclusiva com as Artes Plasticas e a
Literatura. O meio escolar esta prenhe de concec¢des erroneas que importa, hoje,

desmistificar.
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Se até a década de setenta do século passado predominou uma
abordagem a criatividade assente sobretudo nos estudos de personalidade, com
o desenvolvimento de métodos e de técnicas métricas que permitissem a
identificacdo de talentos criativos; com o advento da Psicologia Cognitiva,
colocou-se o enfogque nos processos mentais subjacentes as capacidades
excecionais, a resolucdo de problemas e ao processo de tomada de decisdes,
avaliando-se tanto o processo como o produto.

Concomitantemente, a avaliacdo do processo e analise do produto,
iniciou-se uma abordagem sociocultural — passou-se a uma analise dos
componentes necessarios a que haja criatividade.

Dos estudos realizados, nomeadamente por Guilford, foi possivel, assim,
aferir trés conclusoes:

- todos, sem excecéo, possuem potencial criativo;

- 0 potencial é independente da idade, género, raga ou condi¢&o social,

- 0 potencial pode ser descoberto e desenvolvido pela agdo de uma

pedagogia apropriada (Jaoui,1995:16).
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Criatividade na Escola

‘I acknowledge, ..., that education is, fundamentally, creative.” (Craft,
2000: 21). A educagéo €, de fato, comummente associada a criatividade, e a
Escola encarada como um espago privilegiado de detecdo e formacdo de
mentes criativas; como afirma M. Romo: “Creo que la escuela es una buena
cantera de mentes creativas.'” (2008: 89).

A operacionalizacéo do conceito em ambiente escolar enfrenta, contudo,
alguns obstaculos: a sua natureza misteriosa e/ou desconhecida, a associagao
da criatividade a indisciplina, desobediéncia ou comportamentos desviantes, a
assuncdo erronea do abandono de regras e principios. Todas estas ideias
preconceituosas, baseadas no desconhecimento, impedem o objetivo essencial
da promocéo da criatividade na Escola: desenvolvimento completo de todos os
aspetos positivos da personalidade da crianga, incluindo a aceitacdo das
diferentes capacidades e carateristicas de cada um. N&o se trata, portanto de
produzir génios ou alcangar revolugfes cientificas/literarias, mas tdo somente
lancar sementes. Como salientam Dias e Moura “a educagé&o tem um papel de
oportunizadora e propiciadora do desenvolvimento e formacdo dos cidadaos
criativos, preparados para a atuacdo numa sociedade marcada pelo dinamismo”
(2007: 66).

Uma das carateristicas da vida moderna €, de facto, a mutabilidade do
conhecimento - o que sabemos hoje pode ser obsoleto amanha. Por isso, a
criatividade é um fator crucial na Escola. O conhecimento necessario no futuro
pode ndo ser aquele que é transmitido, hoje, nesta instituicdo, pelo que é
necessario que os individuos adquiram competéncias que lhes permitam
enfrentar as vertiginosas mudangas no mundo social, tecnoldgico e econémico.

Assim, ela ndo pode limitar-se a transmissao de conhecimentos,
técnicas e valores, “a escola deve acolher, criativamente, os alunos e dar-lhes, a
todos, a oportunidade de mostrarem o que valem, com vista & sua formacao
integral.” (Martins, 2000: 41).

A Escola deve promover a flexibilidade, a abertura & novidade, a
capacidade de adaptacédo, novas formas de ver e fazer as tarefas, a coragem em

enfrentar o inesperado. Importa considerar, também, que a promogdo da

1 . . . . ..
Creio que a escola é uma boa “oficina” das mentes criativas.
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criatividade ndo é incompativel com a aquisi¢cdo de conhecimento na Escola, no
sentido em que as atividades de aprendizagem que promovem a descoberta,
podem estimular a inteligéncia e esta pode potenciar a criatividade. O Professor
Philip Gammage propde, segundo Craft, que a educacdo ao invés de focar-se

"2 deveria enfatizar “questioning the answer™ (2000:

em “answering the question
5).

Aquele autor acentua, ainda, a importancia da pratica pedagdgica do
professor, a conce¢do dos curriculos e a existéncia de recursos como
importantes variaveis a considerar no desenvolvimento do potencial criativo dos
alunos.

Como refere M. Azevedo, citando Alencar:

"uma das etapas importantes no processo de criar condicdes
favoraveis a criatividade seria dar condicdes ao individuo para
expandir o seu campo de conhecimento, as suas experiéncias,
estimulando ao maximo o seu desejo de conhecer, de explorar, de
reflectir e de questionar o conhecimento adquirido, paralelamente ao
dominio das técnicas que favorecem a emergéncia de solucbes
criativas.” (2007: 65).

Em 1961, Mel Rhodes, propds um modelo que apresenta quatro
referéncias recorrentes no ato criativo: Press (ambiente ou contexto), Person
(pessoa criativa), Process (processo criativo) e Product (produto criativo) cujo
conhecimento da forma como se conjugam, no espaco escolar, poderéo
estabelecer as condi¢des favoraveis a promocao da criatividade e & expanséo

do conhecimento por parte do individuo.

2 \ ~
Responder as questdes.
3 .
Questionar as respostas.
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Press ou ambiente criativo

A andlise do ambiente em que se desenvolve o processo de ensino-
aprendizagem € essencial na medida em que permitira aferir os elementos
facilitadores/inibidores da criatividade.

Morais defende que as manifestacbes de criatividade ndo séo
independentes nem do tempo nem do espago em que o individuo atua,
“nunca é independente do Zeitgeist — espirito da época ou espirito do
tempo. A guerra, conturbagbes politicas, ou civis, o estilo de
governagao ou o estado da economia, todos estes fatores, ndo séo
indbcuos na producdo criativa, embora o seu grau ndo tenha sido

definido com clareza pelos diferentes investigadores” (2001: 85).

A importancia do ambiente propiciador da criatividade é secundada por B.
Cramond, num estudo sobre a importancia da criatividade para o individuo e
para a sociedade: “One way to enhance creativity is to maintain an environment
conducive to it.” (2008: 29) e em que evidencia a importancia do ambiente como
forma de estimular a criatividade. Uma vez que apresentar uma ideia original €
correr riscos, ser apelidado de louco (alturas houve em que foram condenados a
morte), ou rejeitado, 0 estabelecimento de um ambiente seguro e de confianca
sera fundamental para a apresentacdo das ideias criativas, caso contréario, “
estas sdo frequentemente vistas como bizarras, indteis, e até tolas, e séo
sumariamente rejeitadas, e a pessoa que as propde é olhada com desconfianca
e, talvez mesmo, com desdém e escarnio.” (Sternberg e Williams, 1999: 8).

Seguramente que, numa turma onde se valorizam tanto as ideias validas
como o0s erros, enquanto oportunidades de aprendizagem, serd mais
encorajadora da criatividade do que aquela onde o erro implica punicdo e
humilhagdo. Romo secunda esta ideia ao defender a liberdade do aluno se
manifestar, apresentar o seu contributo, colocar questdes e desenvolver uma
atitude critica, inquiridora. “El aula debe ser un sitio seguro para equivocarse.
Libertad y seguridad psicoldgica son dos principios esenciales de una formacion
creativa™.” (Romo, 2008: 78).

4 . . . s . ~ .
A aula deve ser um local sequro para se equivocar. A liberdade e a seguran¢a psicoldgica sGo dois
principios essenciais de uma formagdo criativa.
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Cramond reforca a ideia de um ambiente seguro, onde as recompensas
intrinsecas sejam mais valorizadas, e 0s alunos possam desenvolver-se
autonomamente

“an environment that is conducive to creativity is one that is
psychologically safe, where the intrinsic rewards of accomplishment
are emphasized over extrinsic rewards and controls, where students
have opportunities to learn about their interests and pursue them with
some autonomy, (...) and where challenges are matched to the
abilities of the learners **(2008: 32).

Um outro aspeto referenciado nos estudos realizados por Bonnie
Cramond tem a ver com os periodos de agitagdo e de calma, sendo importante
considerar o0s momentos e os graus de estimulo. A introducdo de um ambiente
sossegado, de pausa, também é importante para a reflexdo e fantasia, tanto
para o professor, como relativamente ao aluno, permitindo a absorgéo, a
reflexdo, a criagéo, seja na sala de aula, seja no exterior.

A criatividade implica, ainda, trabalhar o espaco fisico e conceptual da
sala de aula: se as criangas vao ser encorajadas a pensar autonomamente, em
gualquer area do curriculo, elas precisam de ter acesso a materiais: livros, atlas,
computadores, jogos. Espago para trabalhar individualmente, em pares ou em
grupo. Ao nivel conceptual, a sala de aula deve encorajar a experimentacao, a
abertura e a assuncao de riscos. Importa, como refere Craft, dar tempo ao aluno
para pensar a resposta e estabelecer expetativas claras acerca da natureza da
aprendizagem e, sobretudo, observar aquilo que desperta interesse nas
criangas, permitindo ao educador, intervir oportunamente, no momento
apropriado (2000: 116).

Esta autora aponta, ainda, a necessidade da promocao de praticas
interativas, o relacionamento entre pares, mas também, a importancia de estar
consciente da unicidade de cada um, do reconhecimento do estilo pessoal
(Craft, 2000: 134).

Alencar apresenta, enfim, um conjunto de carateristicas propiciadoras de

uma atmosfera criativa na sala de aula:

® Um ambiente que é propiciador da criatividade é psicologicamente seguro, onde as conquistas s@o
intrinsecamente recompensadas, mais do que exteriormente, onde os alunos tém oportunidade de
aprender com autonomia acerca dos seus interesses (...) e onde os desafios sGo adequados as capacidades
dos aprendizes.
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dar oportunidade ao aluno para levantar questdes, testar
hipoteses, discordar, propor interpretacdes, avaliar criticamente;
dar tempo ao aluno para pensar e desenvolver as suas ideias;
criar um ambiente de respeito e aceitacdo mutuas;

estimular no aluno a habilidade de explorar consequéncias para
acontecimentos incomuns, futuristas;

encorajar os alunos a refletir sobre o que gostariam de conhecer
melhor;

desenvolver nos alunos a habilidade de pensar em termos de
possibilidade, aperfeicoamento;

promover o desejo de arriscar, de experimentar, de manipular;
valorizar o trabalho do aluno, as suas contribui¢cfes e ideias;
encorajar o aluno a escrever poemas, historias;

proteger o trabalho criativo do aluno da critica destrutiva dos
pares;

estimular a aplicacdo dos principios de geragdo de ideias:
adaptar, modificar, substituir, rearranjar, combinar;

aceitar a espontaneidade, a iniciativa, o senso de humor;

ndo se deixar vencer pelas limitagbes do contexto, dificuldades

de recursos ou barreiras. (Alencar, 1992: 58/9).
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A pessoa criativa: o professor e 0 aluno

Um elemento recorrente nas definicdes de criatividade é a pessoa criativa.
Segundo Maria I. Azevedo, Cortizas afirma:
“a pessoa criativa é caraterizada como tendo uma inteligéncia e
curiosidade intelectual acima da média, facilidade em se concentrar e
estar atenta, realiza observacfes e disciminacdes (sic) de forma
diferenciada, gosta de fazer julgamentos independentes e auténomos,
transfere facilmente os conhecimentos de uma area para outra e
apresenta-os de um modo inovador, sendo também flexivel em

relacdo aos meios e objectivos.” (2007: 21).

Estudos realizados sobre o grau de influéncia dos fatores idade ou género,
bem como as explicagbes para o declinio criativo ndo reuniram consenso;
Fonseca, no entanto, considera o periodo da adolescéncia como aquele em que
a criatividade “constitui uma das suas carateristicas mais especificas” (2007: 17).
Verificou-se, também, que atributos fisicos, como a acuidade visual ou a
destreza motora sdo importantes, mas ndo essenciais.

No atual estado de investigacdo do fendmeno da criatividade é quase
consensual a ideia de que todos possuem esta capacidade, ocorrendo
divergéncias ao nivel do grau (alta criatividade/criatividade quotidiana) em que
esta se manifesta. Ndo esquecendo as variaveis bioldgicas ou condicionantes
sociais, 0s investigadores procuraram estabelecer as carateristicas da
personalidade criativa com a propria realizagdo. Partindo de trabalhos com
pessoas famosas e do estudo biografico de criadores eminentes, seja através de
testes ou de avaliagbes das suas criagdes, procurou-se identificar aquilo que
define a pessoa criativa.

Apesar das conclusfes algo contraditorias dos estudos, resultantes quer
da metodologia, quer da operacionalizagédo destes, um conjunto de carateristicas
sobressai, consensualmente associado a dimensdo criativa. Alencar sintetiza
tais qualidades:

- autonomia de atitudes e comportamentos, julgamento independente;

- autoconfianga, resisténcia a critica, rejeicdo ou insucesso antes da

solucéo;
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- tolerédncia a ambiguidade, no sentido de gerar alternativas, considerar
Opostos;

- atracao pela complexidade e pelo risco, pelos desafios na expectativa de
uma solucao;

- forte curiosidade e vasta gama de interesses;

- abertura a novas experiéncias;

- sentido de humor que lhes permite avaliar as situacdes sob perspetivas
simultaneas, em geral, incompativeis;

- sensibilidade estética, tanto em artistas como em cientistas, existe uma
percecao e uma valorizacéo do belo no sujeito criativo;

- persisténcia na criatividade, capacidade de concentracdo prolongada na
tarefa a realizar;

- investimento afetivo no trabalho por parte do sujeito criativo, eles
apaixonam-se pelo que fazem. As horas de lazer sédo ocupadas com trabalho,

mas vistas com satisfacédo e liberdade (Alencar, 1992: 35/6).

Morais alerta, contudo, para a necessidade de cautela na avaliagdo destes
itens, porquanto “nenhuma das carateristicas ser, por si, um pré-requisito de
criatividade” (2001: 79).

P. Torrance também compilou um conjunto atitudes carateristicas da
personalidade criativa, tais como:

- atitude criativa, impulso de procurar respostas para questdes curiosas,
explorar e experimentar;

- atitude critica, inclinagao a procurar os defeitos;

- confianca nas proprias percecgoes.

E, no polo oposto, identificou as motivacdes hostis a produtividade
criativa:

- busca excessiva de certeza, poder, significacdo e relagdes sociais;

- rejeicao patoldgica de relagfes sociais. (1976: 90).

O mesmo autor valoriza a curiosidade, embora a sociedade, considera,
a desvalorize como se verifica no adagio: A curiosidade matou o gato. O
investigador americano afirma que a pessoa curiosa nunca esta ociosa (idem:
93). Acrescenta, ainda, que as criangas criativas apesar de terem muitas ideias

excelentes, adquirem a reputacao de ter ideias tolas, malucas ou maldosas. Por
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vezes, 0S professores, pais e pares sentem-se ameacgados quando as criangas
altamente criativas expressam a sua criatividade, pois algumas perguntas,
experiéncias e ideias extravagantes sé@o “incomodas”. A criatividade torna-se um
ato solitario, pelo que é possivel que o criativo sinta a pressao/rejeicdo naqueles
gue o rodeiam.

“Como a criatividade envolve independéncia mental, néo

conformidade com pressdes de grupo ou fuga ao molde, € inevitavel

que individuos altamente criativos experimentem alguns problemas

incomuns de ajustamento.” (Torrance, 1976: 123).

Nos estudos de Minnesota e em contactos com criangas, ele encontrou

diversos problemas associados ao comportamento divergente:

* 0 comportamento criativo pode ser interpretado como agressivo ou
mesmo hostil;

* as criancas criativas podem ndo ser completas e apresentar
dificuldades em dominios como a escrita ou a leitura;

* as criangas criativas podem divergir do padréo sexual, uma vez que a
criatividade exige tanto sensibilidade como independéncia;

* muitas criancas criativas preferem aprender por si proprias, desejam
avancar a frente dos seus colegas em algumas éareas, elas tentam
tarefas aparentemente muito dificeis e procuram vencer o cansaco e a
frustracao;

* 0 seu senso de humor ndo é frequentemente apreciado, o que pode
acarretar problemas de disciplina com o professor;

* as criangas criativas procuram, tém um objetivo;

* a crianga criativa tem valores diferentes, o desejo de emular o
professor ndo existe ou é fraco;

» algumas criancas criativas ndo conseguem parar de trabalhar, sem
gue isso implique desejo de poder ou de recompensa extrinseca que
nao lhes interessa,;

* a crianga criativa procura afirmar a sua unicidade em detrimento da
sociedade (Torrance, 1976: 123/144).
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O autor considerou, assim, que os individuos criativos séo atraidos pelo
misterioso, desconhecido ou inexplicado; tém necessidade de indagar, explicar,
testar ideias, comunicar resultados. Eles devem ser encorajados a desenvolver
todas as aptidbes, para que formem uma personalidade completa. O autor
considera importante o treino da resiliéncia e que seja estabelecido um propdsito
da aprendizagem, no sentido de estabelecer uma ancora para a criatividade.
Propde como estratégia de (re)integracdo social a figura de um patrono
enquanto apoio ao desenvolvimento integral do jovem.

Por vezes, a pressdo é tdo alta que as criancas criativas acabam por
sacrificar a sua criatividade reprimindo as necessidades criativas o que acarreta
graves consequéncias, como: perda de autoconfianca, perda do interesse na
aprendizagem, adocdo de atitudes disruptivas como reagdo as tarefas néo
desafiadoras, macadoras e reprodutivas da Escola, e, em Ultimo caso,
desenvolvimento de neuroses ou, mesmo, psicoses, qual urso numa jaula, como
exemplifica Alencar (1992: 46/7).

Jaoui, por seu turno, propde trés dimensfes pessoais para que a
criatividade seja eficaz:

método

energia
talento

Segundo ele, ndo pode haver criacdo sem competéncia, sem saber e
saber fazer e, sobretudo, sem um rasgo energético de audacia (Jaoui, 1995: 28).
Este autor resume os fatores de motivagdo da criatividade a: necessidade,
desejo e contrato. Apontando como inibidores: o medo, a preguica e a
ignorancia.

Alencar secunda esta ideia da importancia do conhecimento, dando
exemplos do compositor, cientista ou arquiteto para quem o conhecimento nas
respetivas areas é fundamental por forma a promover novas combinagfes ou
ideias ou conceber novos projetos (1992: 37).

Bonnie Cramond, por sua vez, apresenta dois estudos que impde uma
reflexdo: num trabalho realizado por Feist, em 1998, com cientistas e artistas, o0
investigador apurou que “creative people are more open to new experiences,

less convencional and less concientious, more self-confident, self-accepting,

21



driven, ambitious, dominant, hostile, and impulsive.G” (2008: 22). Uma vez que
estas mesmas carateristicas sdo frequentemente associadas a problemas de
aprendizagem e comportamento, importa que os docentes estejam preparados
para as distinguir; a autora afirma que num outro estudo comparativo entre
individuos criativos e outros com diagndéstico de hiperatividade, foram detetadas
carateristicas similares como “daydreaming, high energy, impulsiveness, risk
taking, preoccupation, difficult temperament and poor social skills”” (idem: 23).
Importa, pois, analisar em concreto o que identifica um professor ou um

aluno como criativo.

O que &, afinal, um professor criativo?

Azevedo define-o como alguém que assume, que corre “riscos sensatos”
que promove situagdes inovadoras, imprevisiveis e reforca atividades criativas;
além disso:

“tem uma relagdo acessivel com os alunos, cria um clima de aula
estimulante, motivador, comprometido, possui boa preparagéo
cientifica, estimula a autoconfiangca e a auto-regulacdo dos alunos,
valoriza as suas questbes a multiplicidade de ideias e a sua
participacdo, e finalmente, reflete criticamente as suas praticas
guotidianas.” (2007: 193).

A ativacdo, contudo, destas préaticas depara-se frequentemente com um
conjunto de obstaculos que inibem o desenvolvimento de competéncias criativas
por parte do professor. Como expde aquela autora, a extensdo dos dias de
trabalho, a intensificacdo do trabalho administrativo, a crescente dependéncia
das avaliagcbes, o excesso de alunos por turma, a instituicdo de rotinas de
trabalho, o apelo ao conformismo, a falta de tempo e espaco para a curiosidade
e a assuncdo de que arriscar a fazer diferente pode induzir a cometer erros e
que isso € necessariamente mau; todos estes fatores poderdo condicionar a

atividade criativa do docente (idem: 69).

6 . g ~ . N . n . ~ . . .
As pessoas criativas estdo mais abertas as novas experiéncias, sGo menos convencionais e menos ciosos,
mais autoconfiantes, focados, ambiciosos, dominantes, hostis e impulsivos.
7 . . . . aps s .. .
Sonhadoras, hiperativas, impulsivas, preocupadas, temperamento dificil e pouca habilidade social.
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Ao professor cabera ultrapassa-los e, sobretudo, reconhecer a
criatividade e estimula-la, mantendo a mente criativa aberta a novas
possibilidades. O docente ndo pode ser encarado apenas como mero
transmissor do conhecimento, sendo este estavel, mas promotor da criatividade,
sendo esta inovagdo do conhecimento. Cabe aos professores descobrir aquilo
de que os alunos gostam e encoraja-los nisso. A autoestima e a motivagdo séo
uma poderosa ferramenta no processo de ensino/aprendizagem.

Craft acrescenta que, por vezes, o professor criativo esta tdo implicado
com os seus alunos que se esquece de si préprio, sendo fundamental
«alimentar» a propria capacidade pedagdgica e avaliar as suas capacidades
criativas - “mirroring” no sentido de conhecer as suas capacidades e
necessidades e estar aberto as oportunidades de desenvolver a criatividade nos
outros. Conclui questionando-se: ” Am | what | teach?®” (idem: 127).

Torrance, no ambito da sua investigagdo sobre a criatividade,
interessou-se igualmente pela figura do professor, tendo elaborado um
formulério - Inventario de Atitude do Professor de Minnesota, através do qual
procurou aferir a capacidade do professor se relacionar com alunos criativos e
propds que para um bom relacionamento criativo importa ndo s6 conhecer as
experiéncias e o pensamento do aluno, como também trilhar caminhos novos “o
relacionamento de aconselhamento criativo ndo é de estimulo-resposta. Envolve
uma relagéo “viva”, uma coexperiéncia” (1976: 188).

Partindo da adaptacdo de um conjunto de estratégias coercivas de
obtencdo de informacdo e condicionamento desenvolvidas pelos servicos
secretos militares, ele propbe ao professor estratégias de apoio ao
desenvolvimento e acompanhamento harmonioso dos alunos:

» experimentar prazer ou orgulho com os poderes criativos do aluno, ao
invés de uma atuacao coerciva, autoritaria;

e tornar-se um guia util, respeitar maneiras criativas de aprender, nunca
abrindo mé&o do poder que possui em virtude do conhecimento na matéria;

» utilizar o poder referente, isto €, baseado na capacidade de produzir em
outros o desejo de identificacdo com a pessoa que esta a exercer a

influéncia, estabelecer uma empatia genuina;

8 .
Eu sou o que ensino?
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» recorrer a unidade de proposito, isto €, deixar que uma coisa leve a outra,
aproveitar as questdes ou ideias, aparentemente descontextualizadas,
para desenvolver o conhecimento;

e criar um ambiente amistoso, propiciador do desenvolvimento criativo;

* respeitar integralmente o aluno, sem ampliacdo do seu real valor ou
inteligéncia (Torrance, 1976: 189/209).

Partindo destas atitudes, o autor define o professor criativo como alguém
que:

- faz com que acontegcam coisas na sua turma;

- proporciona 0s meios para que 0s outros se desenvolvam (materiais,
tempo, espaco);

- vive 0 processo criativo com os alunos;

- é organizado, calmo, simpatico;

- é profissionalmente competente;

- procura inovagédo na forma de ensinar e motivar (idem: 215/8).

Os professores criativos, ainda segundo Torrance, encontram por vezes
resisténcia por parte dos seus pares, seja pela dindmica que introduzem, seja
pelas carateristicas pessoais que evidenciam: ficam totalmente absortos no
trabalho, ndo trabalham pelo estatuto ou poder, mas pelo gosto de serem
apreciados, por vezes, preferem trabalhar sozinhos do que em equipa,
expressam ideias divergentes das consagradas pela tradicdo. Além do
inconformismo, revelam alguma excentricidade e, por vezes, infantilidade.
“Podem mesmo desafiar convengdes de cortesia, parecer incultos e primitivos,
inocentes e ingénuos em muitas coisas. Estdo absortos demais em ajudar
criancas a desenvolver-se para ser socidveis ou socialmente habilidosos.”
(Torrance, 1976: 218).

Algumas destas estratégias poderdo colocar dificuldades de
operacionalizacdo ao professor, nomeadamente no tempo dispendido ou na
heterogeneidade da turma, contudo os alunos poderdo ser sempre estimulados
a desenvolver o seu proprio ambiente e espago de criatividade.

Morais acrescenta alguns exemplos de carateristicas do professor como
facilitadoras da manifestacdo criativa: “o encorajamento do aluno para a
independéncia e para a criatividade, a individualizagdo no relacionamento, a
existéncia de altas expectativas de desempenho, o0 entusiasmo e a
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disponibilidade”. E no pdélo oposto daquele que é considerado um professor
criativo “a inseguranga, a critica exagerada, a incompeténcia e a rotina, como
inibidores do pensamento criativo do aluno”. (2001: 84).

Craft, por seu turno, propde que o professor criativo estimule e apoie o
pensamento divergente do aluno, numa perspetiva transversal ao curriculo,
através de um conjunto de atividades, como: simulagfes, narracdo de historias,
dramatizacdes, criagdo de cenarios de resposta mdltipla, improvisaces,
fantoches, etc e recomenda, ainda, a frequéncia de acbes de formacéao,
pesquisal/investigacdo, a promoc¢ao do estudo autodirecionado, a monotorizagédo
no trabalho, a frequéncia de grupos de trabalho, onde possa refletir
pessoalmente e estabelecer aprendizagens colaborativas (2000: 7).

Partindo do contributo de varios estudiosos, M. Azevedo sugere outras
ideias aos professores que pretendam promover a criatividade: disponibilizagéo
de materiais estimuladores da criatividade, uso de recursos que apelem a
fantasia, tais como: mitos, contos e fabulas, dar tempo aos alunos para que
pensem e sonhem acordados, permitir aos alunos que expressem livremente as
suas ideias, valorizar as suas producgdes escritas por forma a estimular
producdes futuras, aceitar diferentes pontos de vista, apreciar a individualidade
dos seus alunos, motivar os alunos para a realizacdo de jogos verbais, pois
estes estimulam a criatividade espontdnea. A autora continua defendendo a
necessidade do professor oferecer oportunidades de escolha aos alunos, atento
aos interesses e capacidades de cada crianga, ensinar formas de lidar com o
erro, para que o aluno possa apresentar ideias novas e ndo desistir guando este
ocorre, apresentar diferentes materiais e diferentes condi¢des, incentivar a
flexibilidade do pensamento, evidenciar os pontos fortes do aluno, fomentar a
autonomia e a responsabilidade do aluno e criar um clima agradavel e bem
disposto na sala de aula (2007: 71).

Como afirma Coto:

“El profesor debe estar lo suficientemente relajado para dejar que se

desarrollen determinadas situaciones de intercambio, y no cortalas en
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funcion de una inseguridad respecto a su préprio papel o de un

planteamiento obsesivo por la productividad permanente.” (2009:52).

Ao professor criativo exigir-se-ao, assim, trés carateristicas essenciais no
seu desempenho profissional:

- dominio dos conteudos da disciplina;

- habilitagdo para utilizar diferentes técnicas de instru¢cdo que facilitem e
encorajem a criatividade;

- amor pelo ensino e pelo que ensina (Azevedo, 2007: 71).

Mas o que define um aluno criativo?

V. Martins, citando Torrance, afirma:
“o que parece ndo oferecer duvida é que os alunos preferem
aprender de forma criativa, explorando, manipulando, questionando,
experimentando, testando e modificando ideias, ou seja, exercendo

inquérito cientifico sobre o seu ambiente.” (Martins, 2000: 11).

Contudo, os estudos demonstram que os alunos criativos nem sempre
alcangcam sucesso na Escola. Porqué entdo esta contradicdo? Uma das razdes
aventadas pelos estudos realizados parece ser o diagndstico errado, ou mesmo
parcial, baseado apenas em testes de inteligéncia e aquisicdo de
conhecimentos, uma vez que nem sempre o0 aluno criativo é considerado
inteligente. O outro motivo terd a ver com a associacdo da criatividade a
comportamentos menos comuns, as manifestacdes criativas a atitudes
disruptivas e consequente penalizagéao.

A literatura aponta muitos exemplos de criativos que tiveram problemas
na Escola (Edison, Virginia Wolf, entre outros) dadas as suas carateristicas
inatas: impulsividade, excentricidade, espontaneidade, fraca tolerancia ao
aborrecimento. Frequentemente, estes tracos da personalidade levam os
adolescentes altamente criativos a ser colocados de parte ndo sO por

professores como por companheiros e a sensagdo de ser diferente pode

9 . . \ . . . ~

O professor deve estar suficientemente a vontade para deixar que se desenrolem determinadas situagbes
de partilha e ndo limitd-las em fungdo da sua inseguranga, relativamente ao seu papel ou a uma
planificagdo exagerada.
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provocar neles préprios solidao e dor, particularmente em alunos criativos mais
sensiveis.

Os estudos de Feist revelaram, como vimos ja, que as propriedades
associadas aos criativos se podem relacionar com problemas de comportamento
e aprendizagem (o temperamento dificil, a baixa socializagcdo, a impulsividade, o
excesso de energia, a assuncgdo de riscos), pelo que muitas vezes o professor
pode ter dificuldade em distinguir personalidade criativa de aluno problematico.

Este carater ativo, inquisitivo, do aluno é acentuado por Coto que, ao
comentar o trabalho de G. Rodari, afirma que este entende a criatividade como
um sinénimo do pensamento divergente capaz de romper com 0s esquemas da
experiéncia:

“es creativa una mente que trabaja siempre, siempre dispuesta a

hacer preguntas, a descubrir problemas donde los demas encuentram
respuestas satisfactorias, que se encuentra a sus anchas en las
situaciones fluidas donde los otros solo husmean peligro; capaz de
juicios autébnomos e independientes (incluso del padre, del profesor, y
de la sociedad), que rechaza lo codificado, que maneja objetos y
conceptos sin dejarse inhibir por los conformistas. Todas estas
cualidades se manifiestam en el proceso creativo. Y este proceso

tiene un carater festivo: siempre..."*° (Coto, 2009: 46).

Uma alegria que podera chocar com o professor, pouco disposto a ser
guestionado, a aceitar mais do que a “respuesta satisfactoria”.

Este autor propde mesmo uma mudanca de papéis entre os atores -
professor e aluno, assumindo este o protagonismo, enquanto o professor
orienta, dirige, ajuda e ndo se assume como 0 Ser omnisciente que explica de
forma interminavel e emite juizos de valor que importa repetir para se ter boa
nota (Coto, 2009: 51/2). A aceitagdo do aluno criativo implicard uma mudanca de
atitude por parte do professor. Sem deixar de dirigir e orientar, devera estimular

o0 raciocinio critico, o “what if?” (e se?) de Craft (2000: 32).

% A mente criativa estd sempre a trabalhar, sempre disposta a fazer perguntas, a descobrir problemas
onde os outros encontram respostas satisfatorias, que se sente bem nas situagées incertas onde os outros
farejam perigo; capaz de juizos auténomos e independentes (mesmo do pai, do professor ou da sociedade,
que rejeita o estabelecido, que manipula objetos e conceitos sem deixar-se inibir pelos conformistas. Todas
estas qualidades se manifestam no processo criativo. E este processo tem um cardter festivo: sempre... .
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A autora identificou como barreiras mais comuns ao desenvolvimento e
expressao da criatividade (e contra as quais urge atuar): o excesso de trabalho,
a critica destrutiva dos pares, imposicbes do sistema, o conservadorismo
escolar, a desconfianga com que é encarada a criatividade (a necessidade de
uma estrutura de controlo, a imposicao do coletivo sobre o individuo, a énfase no
ensino e ndo na aprendizagem); as barreiras levantadas pelo préprio aluno:
exausto, com fome, preocupado ou zangado e ainda barreiras sociais, como a
familia, onde o pensamento divergente ndo é estimulado. Ela sugere, mesmo,
gue todos os progressos e desenvolvimentos enfrentam resisténcia (Craft, 2000:
135).

Csikszentmihalyi, um dos mais conceituados tedricos da criatividade,
identificou nos seus estudos aquilo a que apelidou de “flow experience” —
momento em que o sujeito criativo fica absorto, possuido, excitado com o proprio
trabalho criativo. Segundo Cramond, para que este fluxo criativo ocorra importa
recorrer a oito instrumentos que poderdo funcionar também como um auxiliar
poderoso na formagéo e identificagdo de um aluno criativo:

- tarefas adequadas as capacidades individuais (se ela é muito
elaborada provoca ansiedade, se é facil, aborrecimento);

- objetivos claros e um feedback igualmente claro;

- combinacao entre a agcdo e o conhecimento;

- controle dos progressos, o individuo sente-se motivado para continuar;

- 0 individuo dé& plena atencéo a tarefa e aos estimulos mais relevantes;

- perda da nocdo de tempo, pode trabalhar durante horas sem
consciéncia disso;

- complexidade crescente da problemética, como estimulo & sua

continuidade, num fluxo dindmico como forga evolutiva (2008: 31).
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O processo criativo

Outras definicbes enfatizam a necessidade de explicar como é realizada a
descoberta ou como o individuo, na posse de uma informacéo, a recombina e
apresenta uma nova ideia ou produto.

Relacionado com este movimento surge a teoria de Kuhn (1989) acerca
da inovacdo, onde ele afirma a ocorréncia de “uma tensdo, no percurso
cientifico, entre tradicdo e criacdo, em que esta rompe com 0 que esta
estabelecido, sendo, no entanto, por ele, implicada” (Morais, 2001: 88).

Craft esquematiza essa ideia representando a criatividade numa espiral::

Completion

Preparation
/ Preparation
Assimilation

Letting go

Germination

O processo criativo inicia-se com a preparagdo, despoletada pela
necessidade de provocar uma mudanca, a que se segue um periodo de
passividade aparente, mas que estimula o germinar da ideia, que gradualmente
€ assimilada, sem estar completamente definida, até que surge a solugéo, que
por sua vez, podera dar origem a necessidade de criar novos produtos (2000:
32/3).

Segundo Martins, Amabile considera a motivacdo intrinseca como sendo
um dos componentes fundamentais da criatividade como uma forgca que
desencadeia todo o processo. “ A motivacdo intrinseca alimenta a criatividade
porque leva as pessoas a terem prazer no que estdo a fazer, permite-lhes

envolverem-se e explorarem todas as suas capacidades.” (Martins, 2000: 18).
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O produto criativo

Algumas definicdes de criatividade centraram-se no produto, procurando
responder a questdo: o que € o produto criativo? Desafio que levou autores
como Besemer e Treffinger, entre outros, a procurar identificar e medir as
carateristicas que tornam um produto criativo acabando por resultar numa longa
lista de critérios. O estabelecimento de critérios para a avaliacdo do produto
como criativo evidenciou, contudo, algumas dificuldades, nomeadamente, tendo
em conta a diversidade de dominios de realizacdo, de tarefas, os niveis de
exigéncia avaliadora e, também, questdes como 0 tempo, 0 espago e 0 juiz,
enquanto condicionantes dessa avaliagao.

Dos estudos realizados, na andlise e validacdo dos produtos criativos,
salientam-se trés grandes dimensdes: a novidade do produto - presenca de
Novos processos, técnicas, materiais ou conceitos, resolucao - correcdo ou
adequacdao da resposta face ao objetivo e, por uUltimo, a dimensao da elaboragéo
e sintese - a qualidade estética ou estilistica do produto (Morais, 2001: 200/8).

A partir de listas de critérios de avaliagdo de produtos considerados
criativos surgiram varias definicbes, nomeadamente a de Taylor (1961) para
guem “a criatividade € um processo intelectual que tem por resultado a produgéo

de ideias simultaneamente originais e validas” (Azevedo, 2007: 25).
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PRATICAS CRIATIVAS NA ESCOLA

A importancia do pensamento criativo

s

Perante o crescente (re)conhecimento da criatividade, a Escola é
pressionada no sentido de criar condicbes favoraveis ao incremento da
capacidade criativa, de tornar a educacdo mais criativa, de desenvolver o
potencial criador dos alunos.

Varios pedagogos, Martins (2000), Morais (2001), Azevedo (2007),
advogam a importancia do pensamento criativo como ferramenta ao servi¢co da
compreensdo ativa dos problemas que se levantam no complexo mundo atual.

Se o0 conceito de criatividade inata ndo é consensual entre o0s
investigadores, o relevo dado ao treino e desenvolvimento, atravées de diferentes
metodologias de ensino, dentro do contexto escolar, ndo levanta davidas. Como
afirma M. Azevedo “o objetivo ndo é transformar alunos medianos em Da Vinci’'s
ou num Einstein, mas dota-los de uma maior liberdade de pensamento,
capacidade de adaptacao, ao turbilhdo social.” (2007: 87).

Desde logo, os estudos realizados junto dos alunos comprovam que estes
preenchem as carateristicas/necessidades base da criatividade: sensibilidade,
imaginacédo, desejo de aventura, pensamento independente, sentido de humor e
enfadaveis com tarefas rotineiras; o professor dispde, por isso de um terreno
fértil para atuar. Poderdo ocorrer dificuldades para lidar com respostas
invulgares, perspetivas inovadoras dos problemas, curiosidade de correr riscos,
pelo que cabera ao docente avaliar e distinguir na sua préatica quotidiana os
comportamentos associados a criatividade das atitudes simplesmente
disruptivas.

Angela Dias vai mais longe ao defender, como indispensavel ao
processo educativo, o cultivo do pensamento criativo visando o desenvolvimento
de habilidades em detetar lacunas, coletar e combinar informacdes, elaborar
critérios para julgar solucdes, testar solugcdes e elaborar planos para
implementacéo das solug¢des escolhidas (2007: 67).

Importa, como preconiza Martins, “deslocar a prioridade do ensino dos

conteudos para a aquisi¢cdo e desenvolvimento de métodos e processos, pelos
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alunos, e da passagem de uma aprendizagem por recegdo para uma
aprendizagem por descoberta.” (Martins, 2000: 11).
No fundo, as préticas criativas na Escola procuram sedimentar, no
aluno, trés capacidades:
. sintética — capacidade de gerar ideias novas e interessantes;
. analitica — capacidade de analisar e avaliar as ideias, calcular as
implicagbes de uma ideia criativa,;
. pratica — capacidade de transformar a teoria em pratica e as ideias

abstratas em realizacdes préticas (Sternberg, 1999: 9).
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Métodos e estratégias
Para Jaoui “tout ce qui est proprement humain est le fruit de l'art, de
l'artifice. ... La maitrise est le résultat d’'un apprentissage permanent. La creation
aussi.'” (1995: 46).
Assim, se a competéncia se adquire pela aprendizagem permanente,
existem multiplas propostas conducentes ao fomento da criatividade na aula.
Para isso, importa que o docente comece por evitar aquilo que, segundo
Martins, Amabile designa por “assassinos da criatividade” no meio escolar:
)] vigilancia: fazer os alunos sentirem-se vigiados;
i) avaliacdo: as criancgas ficam preocupadas com o que o professor
Ou 0s seus pares pensam do que ela é capaz;
i) recompensa: quando sO investem esforco se existir a
recompensa,;
iv) competicdo: ao sentirem que estdo numa situagdo de ganhar ou
perder (Martins, 2000: 33).

Ao evitar estes inibidores e aplicando estratégias criativas (como veremos
de seguida), os professores podem ajudar os alunos a desenvolver ferramentas
do pensamento (thinking skills) e atitudes para o processo criativo. Estas
estratégias devem estar plasmadas no curriculo e ndo dadas separadamente,
sendo que as atividades de pensamento critico ou criativo devem envolver todos
0s conteudos para que o0s estudantes possam ver o seu valor e aplicabilidade.

Craft propbe ao professor alguns principios bésicos para estimular a
criatividade:

- deixe o0 aluno pensar em novas maneiras de fazer as coisas,

— ajude os alunos a encontrar as suas paixdes trabalhando os seus
interesses,

- mostre aos alunos que conhecer € tentar,

- encoraje a participacao no risco, limitando as consequéncias de tentar
e falhar,

- ajude os alunos a encontrar os seus pontos fortes e 0s meios para
ultrapassar as suas fraquezas, através da tentativa e da experiéncia,

- estimule-o0s a brincar com as suas ideias,

" Tudo o que é humano é fruto da arte, do artificio. A mestria resulta de uma aprendizagem permanente.
A criagdo também.

33



- encoraje-o0s a avaliar os seus proprios trabalhos (Craft, 2000: 83).

Ela sugere, ainda, como estratégia promotora da criatividade a
preparacdo de uma atmosfera de conjunturas, através de uma linguagem de
possibilidade: talvez se..., eu sugiro que..., e se... que encorajam a crianca a
falar quando n&o tem certezas e originam oportunidades de criatividade; e a
colocacdo de questbes abertas: porqué?, como? as quais promovem O0S
processos de investigacgéo.

De entre a pandplia de métodos e técnicas de estimulagdo da criatividade
salientamos a proposta de Fustier, sugerida por M. Azevedo (2007), a qual
apresenta trés categorias de métodos de promocdo: analdgico, antitético e
aleatorio:

- 0 método analdgico: utilizando a analogia (por fantasia, direta,
pessoal), o sujeito parte do conhecido, para a construgdo de algo novo. Este
método desenvolve a flexibilidade de pensamento, abordando o problema de
diferentes perspetivas, através de diferentes técnicas como: a Bidnica - busca
na Natureza elementos passiveis de ser aplicados noutras areas; a Sinética -
que consiste em juntar elementos distintos aparentemente desconexos,
conhecimentos novos com experiéncias anteriores potenciando o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva e emocional e promovendo a abertura
e recetividade a novas ideias; o Heuridrama - recorrendo as técnicas da
expressao corporal, representa-se uma personagem, o que exige que conhecam
bem o problema ou o objeto de estudo; o Circept - exercicio que, através de
analogias em cadeia, vai alargando o conceito inicial e gerando novos conceitos.

- 0 método antitético: este método utiliza a antitese como estratégia de
desenvolvimento da criatividade, procurando as diferencas, as contradi¢des, as
deformagbes, ou supressfes; recorre a uma atitude critica, mas construtiva,
onde se incluem: o Brainstorming de Osborn e que consiste no langamento de
ideias, em ambiente estimulador, sem importar o carater absurdo ou estranho
das ideias. Esta técnica promove nos alunos a confianga e a consciéncia do seu
potencial criativo; o Check-list , também desenvolvida por Osborn, e que
consiste na elaboracdo de uma exaustiva lista de palavras ou frases, que retna
0 maximo de informagfes acerca de um tema ou problema, considerando todos
0S seus aspetos; como estimuladora do aparecimento de ideias. Através da

analise funcional, potencia a melhoria de um determinado produto.
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- 0 método aleatério: consiste em promover a ocorréncia de
associacfes de ideias, conceitos ou fendmenos nunca antes combinados.
Existem vérias técnicas: as associagbes forcadas (associagdo de dois itens
completamente ao acaso, procurando encontrar semelhancas ou pontos em
comum. As palavras libertam-se do seu habitual sentido e proporcionam a
desenvolvimento das capacidades de fluéncia, flexibilidade e originalidade. A
literatura aponta as histérias de Gianni Rodari e o seu Bindmio Fantastico como
exemplo destas associagfes; o creative problem solving ou resolugdo criativa
de problemas, partindo do pressuposto de que todos os problemas
(preocupacao, desejo, aspiracdo) sdo solucionaveis, com base numa atitude
criativa. A sua pratica desenvolve competéncias intelectuais e processos
mentais que poderdo ajudar o aluno a enfrentar mudangas constantes no seu
quotidiano. Recorrendo a exercicios onde se estimula a melhoria de um produto
(o que farias para tornar um urso de peluche mais divertido?) ou leva a
conjeturar sobre as consequéncias (que sucederia se de repente as nuvens
caissem na terra?); as histérias imaginativas , representadas nos open-ended
tests de Torrance, como forma de avaliar a criatividade; através da criacdo de
uma histoéria imaginativa, permite treinar a criatividade; recorre a conceitos como
a salada de fabulas - amalgama de personagens e situagfes de varias historias;
0 que acontece depois - dar continuidade a histoéria; diferentes finais para a
histéria - procurando trés diferentes conclusdes para a histéria; tais exercicios
proporcionam o desenvolvimento da flexibilidade, imaginagdo e pensamento
(Azevedo, 2007: 99/110).

Enfim, métodos que poderdo proporcionar ao professor a resposta aos
desafios que Jaoui coloca a quem pretende sacudir o conformismo “stimuler la
curiosité tous azimuts, ne pas exiger que tous les apprenants conforment leur
style d’apprentissage au style d’enseignement du professeur, ouvrir I'école a la
vie en y intégrant san mépris tout ce qui est I'environnement des jeunes, recourir
avec discernement au multimédia, étre perpétuellement inventif dans la fagon

d’animer sa classe™®” (Jaoui, 1995: 52).

12 . .. . . ~ ..
Estimular a curiosidade em diversas dreas, ndGo exigir que todos os alunos adaptem o seu modo de
aprender ao modo de ensinar do professor, abrir a escola a vida e e integrando sem desprezo tudo o que
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Ealy, por seu turno, evidencia os resultados positivos que a assungao
destes desafios, o esforco empregue e o estimulo da imaginacdo proporcionam
ao aluno; ao transformar o medo de assumir riscos em excitagdo, aprendendo
com 0s erros, ao ser recetivo a propria imaginagdo, tornando-se veiculo das
ideias criativas e de solugcbes e aproximacdes (1999: 247/8). Mas, como
ressalva, para que este estadio seja alcancado é necessario muito esforgo.

Importa acrescentar que a criatividade acrescenta valor ndo sé no plano
cognitivo, mas também na componente ndo cognitiva, pois a sua promog¢ao
(concretizada na dinamizagéo criativa da escrita, como veremos), incute:

+ a perseveranca ante os obstaculos - em muitas ocasides o criativo

enfrenta a critica social, o fracasso pelo seu proprio trabalho. Tem uma viséo
independente, autbnoma, por vezes marginal; e que leva os alunos criativos a
distanciarem-se das regras e da dinamica do trabalho em sala de aula. A
verdadeira criatividade assenta num trabalho continuo, por vezes, de muitos
anos.

+ a capacidade para assumir 0s riscos — relacionado com o anterior,

este objetivo procura minimizar o receio de fracasso e dar maior importancia ao
éxito.

+ a toleréncia a ambiguidade — permitira ao aluno rever os problemas

sob outra perspetiva, num novo enfoque.

+ a abertura a experiéncia — 0os mais criativos estdo abertos tanto ao

mundo interior como exterior; revelam uma certa ingenuidade, que o0 processo
de sociabilizacdo frequentemente coloca em causa e, em parte, estd nas maos
do professor impedi-lo; essa espontaneidade e desinibicdo no comportamento
para expressar ideias e emocdes sem reprimi-las e sem medo do ridiculo, essa

busca do desconhecido, do surpreendente e do novo.

marca o ambiente dos jovens, recorrer com medida aos multimédia, ser continuamente inventivo no
sentido de animar a aula.
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A CRIATIVIDADE E O PROGRAMA DE PORTUGUES NO
ENSINO BASICO

A criatividade nos documentos oficiais

A importancia da criatividade no ensino esta patente, desde logo, na Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), quando aponta, nos seus principios
gerais (art.° 2, ponto 5):

“A educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e
pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo
e a livre troca de opinibes, formando cidaddos capazes de julgarem
com espirito critico e criativo 0 meio social em que se integram e de

se empenharem na sua transformacéo progressiva.”.

A que acrescem outras referéncias, mais ou menos diretas, salientando a
valorizagdo da “formacdo humanistica, artistica, fisica e desportiva, cientifica e
tecnoldgica e a educacao moral e civica, visando habilitar os alunos a assimilar e
interpretar critica e criativamente a informagéo... “ (LBSE: Art.° 8, ponto 3b).

Antes de analisarmos o Programa de Portugués no Ensino Bésico, no
sentido de avaliarmos orientacdes relativamente a promocdo de um ensino
criativo, importa realizar uma leitura (ainda que breve) do préprio Curriculo
Nacional do Ensino Basico (CNEB).

Os principios e valores que, emanados da LBSE, deram origem ao
Curriculo Nacional, estdo plasmados logo no inicio deste documento, através de
um conjunto de competéncias gerais e propostas de operacionalizacdo que se
deseja transversal as diferentes &reas. Devemos salientar, em concreto, trés
competéncias, cuja filosofia se enquadra, cremos, numa orientagdo para um
ensino criativo:

- na primeira competéncia: mobilizar saberes culturais, cientificos e
tecnologicos para compreender a realidade e para abordar situacdes e
problemas do quotidiano;

- na terceira: usar corretamente a lingua portuguesa para comunicar de
forma adequada e para estruturar pensamento proprio e

- ha oitava: realizar atividades de forma autonoma, responsavel e critica.

37



De igual modo, as propostas de operacionalizagdo transversal ou a
desenvolver por cada professor evidenciam esse ideario (salientamos trés):

- identificar, selecionar e aplicar métodos de trabalho, numa perspetiva
critica e criativa;

- valorizar a realizagéo de atividades intelectuais, artisticas e motoras que
envolvam esforgo, persisténcia, iniciativa e criatividade;

- organizar atividades cooperativas de aprendizagem rentabilizadoras de
autonomia, responsabilizacéo e criatividade de cada aluno.

No que concerne ao Portugués'®, em particular, parte-se do
reconhecimento que o dominio da lingua é decisivo no desenvolvimento pessoal
e social, no acesso ao conhecimento e no sucesso escolar e profissional.

O Curriculo Nacional propde, entre outras, como meta no ambito da
competéncia escrita o uso multifuncional desta, com correcdo linguistica e
dominio das técnicas de composi¢éo de varios tipos de texto (CNEB: 31).

A operacionalizagdo das competéncias gerais, nesta disciplina, passara,
entao, por:

- transformar informagéo oral e escrita em conhecimento;

- usar estratégias de raciocinio verbal na resolugcéo de problemas;

- exprimir-se oralmente e por escrito de uma forma confiante, autbnoma e
criativa. (idem: idem).

No plano das competéncias do modo escrito desenvolvidas ao longo da
escolaridade basica preconiza-se: a promog¢do da autonomia e habitos de leitura
dos discentes e a apropriagdo, por parte dos mesmos, de técnicas fundamentais
da escrita e a sua aplicagdo desenvolta, natural e correta no seu uso
multifuncional (CNEB: 32).

Esta promogé&o passard também pela operacionalizagdo da componente
lidica do ensino, em diversas propostas, em diferentes disciplinas, no sentido de
"manter projetos significativos e formas de trabalho que mobilizem de modo
produtivo a energia e o interesse dos aprendentes, nomeadamente simulagdes,

dramatizacdes, atividades ludicas...” (CNEB:41).

13 o ~ , . T .

Apesar do CNEB utilizar a expressdao Lingua Portuguesa para designar a disciplina aqui em causa, na
dissertacdo utilizaremos o termo Portugués, correspondendo a uma tendéncia que se verifica em outros
sistemas educativos e em programas de trabalhos oficiais.
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Este conjunto de indicagdes confirma, assim o papel preponderante que a
Escola pode e deve desempenhar no estimulo e desenvolvimento da mente
criativa, seja pelos beneficios pessoais, seja pelas potencialidades sociais que
ela representa.

“A remarkable gift, creativity. No other natural aspect of the human
psyche is as powerful. It can exist unused for many years and then,
with the right encouragement, creativity can be expressed, improving

our lives and the lives of everyone around us.'*"(Ealy, 1999: 5).
y y

E, nesse sentido, estas palavras de Ealy sustentam a preméncia de um
ensino criativo como, julgamos, estd expresso nos documentos oficiais
apresentados.

A estes, importa, agora acrescentar o Programa de Portugés do Ensino
Bésico, o qual se assume tdo-sé como uma componente entre um coletivo de
ferramentas na formacéo integral dos discentes, apontando rumos pedagogicos.
O Programa esté construido com base numa viséo globalizante, preconizando a
articulagé@o entre os trés ciclos (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro). Nele,
um papel de relevo é também reservado ao professor, enquanto agente do
desenvolvimento curricular com espaco de liberdade para operacionalizar as
propostas apresentadas e a necessaria adaptagcdo ao cenario onde ele atua,
assente numa ideia de “continuum, em que o saber se alarga, se especializa, se
complexifica e se sistematiza.” (PPEB:10). A esta visdo global acrescem um
conjunto de indicagbes mais especificas presentes no Guido de Implementagéo
do Programa de Portugués no Ensino Bésico, no plano da Escrita, que sustenta
a necessidade de uma alteragdo no ensino tradicional da mesma:

“0 ensino da producgdo escrita, precisa de deixar de ser confundido,

pelos professores, com o ensino da gramatica, com a actividade de

ditado, com a actividade de preenchimento de espagcos em branco,

com o ensino da leitura e da andlise literaria ou com o exercicio

compositivo, mais ou menos formal que incide sobre as frases e suas

ligacbes.” (GIPPEB: 7/8).

14 T , g ]

A criatividade é um presente fantdstico.Nenhum outro aspeto da natureza humana é tdo poderoso.
Pode estar adormicido durante anos e, entdo, com o encorajamento certo, a criatividade pode ser
expressa, melhorando as nossas vidas e a daqueles que nos rodeiam.
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Recomenda-se ainda ao docente a adequagdo ativa e criativamente
ponderada dos conteudos com os desempenhos esperados. Os autores
propdem, também, que ao invés de um trabalho assente na memorizacdo de
conceitos, os alunos devem ser, desde logo, preparados para a sua utilizagédo
em contexto.

A equipa orientadora adiciona aos descritores de desempenho algumas
sugestdes de atividades que poderiamos reputar de criativas onde os alunos
serdo estimulados a escrever textos por sua iniciativa ou mediante uma proposta
do professor — através da utilizacao de “...um caderno de escrita pessoal, onde o
aluno podera escrever o que, quando e onde quiser, realizacdo de oficinas de
escrita, participagdo em concursos, projetos de escrita criativa e ainda a “Jogar
com a escrita™: caligramas, acrosticos, palavra proibida, palavra puxa palavra.”
(PPEB: 43). Os autores do Programa fazem uma chamada de atengdo muito
particular para o erro “Nas atividades de identificacdo e gestdo do erro, o
professor devera ter em conta os diferentes niveis de analise da lingua, ndo se
restringindo apenas ao erro ortografico” (PPEB: 42) ( visdo que aprofundaremos
no capitulo seguinte).

Ocorrem, ainda, orientacdes de gestdo conducentes a criacdo de um
ambiente escolar estimulante e enriquecedor, nomeadamente na biblioteca e na
sala de aula, enquanto centro de recursos e pesquisa, espago de aprendizagem
significativas, equipados com materiais adequados:

“No que a aprendizagem do Portugués diz respeito, saliente-se a
necessidade de espacgos dedicados a leitura e a escrita: i) um espaco
dedicado a leitura permite aos alunos ter acesso facil e rpido ao
livro... ii) um espago dedicado a escrita ... ficheiros variados,
dicionarios, prontuarios e gramaticas sdo exemplos de materiais a
incluir.” (PPEB: 67/8).

O Programa aponta, ainda, para a ocorréncia de trés fases (como também
veremos) na atividade de produgédo de textos: planificacdo, textualizagcdo e
revisdo, defendendo a sua nao linearidade, mas complementariedade, e, por
tltimo, a importancia da partilha dos textos e da reflexdo interpares, orientada

pelo professor, com o intuito de expandir e melhorar os mesmos.
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Advoga-se, também, a criacdo de circuitos de divulgacéo, a exposicéo
dos trabalhos, em placares, nas paredes, em blogues, jornais, etc.

Parece-nos, entdo, que o respeito pela criatividade de cada aluno e,
sobretudo, a promoc¢do de um ensino criativo, nomeadamente no ambito da
expressao escrita, fazem parte do ideario dos documentos acima analisados, no
sentido de proporcionar a reflexdo, a pratica, a expressao, enfim, a dinamizagéo

criativa da escrita.
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Cap. Il - A DINAMIZACAO DA ESCRITA
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"E foi assim, palavra a palavra, ideia

a ideia, que o gosto pela escrita foi germinando. A o principio o
solo era &rido, quase estéril, imerso nas incerteza s que 0
impossibilitavam de vir a dar fruto. Mas com palavr as o solo
foi preparado, arado com vontades timidas que foram pouco a
pouco envolvidas de forga e confianga, permitindo q ue a
semente, outrora fragil e desprotegida, se arreigas  se ao solo
enfeiticado e sequioso de ser envolto pelos desejos secretos
de sentir nele as raizes da semente. L4 ficou, rode ada de
sonhos, aconchegada de ideias, para tempos depois
despontar...”

Cristina Almeida
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A importancia das praticas orientadas

Se, como afirma M. |. Azevedo, “h& um reconhecimento inequivoco de
gue a escola, e a sala de aula em particular, sdo um contexto privilegiado para a
promocao da criatividade, e, assim, do progresso e bem-estar social e individual
dos alunos. “ (2007: 174), importa agora centrar a nossa atencdo num conjunto
de apontamentos de didatica do Portugués e da Escrita, através dos quais essa
promogéao, confiamos, podera realizar-se e, consequentemente, o sucesso dos

alunos tornar-se uma realidade.

Cientes que a investigagdo no Ambito da Didéatica da Lingua Materna tem
provocado o surgimento de “vias de reflexdo quase inesgotéaveis” (Amor, 1999:
4), procurdmos explorar algumas ideias passiveis de introduzir uma dinamica

criativa no processo de ensino-aprendizagem da expressao escrita.

Comecaremos por fundamentar a necessidade de uma pratica orientada e
reiterada do exercicio de escrita; do estudo dos problemas que o ensino da
escrita enfrenta na Escola e dos bloqueios que condicionam o aluno; da analise
de modelos processuais de escrita, dos novos paradigmas, dimensdes e
perspetivas e, por ultimo, da afericdo de propostas de avaliagdo e correcdo da
expressao escrita, com particular atencao para a presenca do erro na expressao

escrita.

Embora o nosso enfoque seja a dinamizagéo criativa da escrita assente
numa elevada carga motivacional e de prazer, ndo deixamos de alertar para o
fator esforco, para a urgéncia de evitar o mito do espontaneismo e assumir a
atividade de escrita como algo complexo e exigente que passa, também, pelo

treino da resiliéncia de que nos falava Torrance.

Importa, assim, estudar orientacdes didaticas que permitam, na prética
pedagdgica, otimizar a relagdo com a escrita, para dessa forma planificar, lancar
desafios, acompanhar, dinamizar criativamente a expressdo escrita dos

discentes.
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O papel do professor e do aluno

“Porque é que os alunos ndo aprendem a escrever?”

A questdo colocada por F. |. Fonseca (que tantos professores colocam
tantas vezes), ela propria responde ao afirmar que “...na escola, ndo se ensina a
escrever” ( 1992: 226). Assumindo o eventual radicalismo da sua posi¢édo, a
investigadora aponta o facto de a Escola desconhecer as praticas sistematicas,
programadas e orientadas para a aquisicdo e consolidacdo da capacidade do
uso escrito da lingua. Tudo isto, apesar de, na Escola, para além de ser um
conteudo da disciplina de Portugués, a escrita constituir uma competéncia
essencial para a aquisicdo e, também, expressao/avaliacdo do conhecimento
adquirido nas restantes disciplinas, o que reforga importancia e responsabilidade
no seu ensino, porquanto as dificuldades nesta area se repercutirdo no sucesso
ou insucesso escolar.

Afirma a autora que “o ensino-aprendizagem de uma atividade altamente
codificada como € a escrita é um percurso longo e dificil que exige planeamento
especifico e um treino intencional, progressivo e faseado.” (Fonseca, 1992: 226).
A este trabalho prévio, acrescenta a necessidade da “adocdo de atitudes
pedagogicas adequadas que viabilizem, motivem e valorizem o trabalho, o
esforco e a persisténcia. Algo que se coaduna mal com o clima de valorizagéo
do espontaneismo que se vive e se cultiva na escola actual” (idem: 247). Por
isso, defende o estabelecimento de uma relagcdo duradoura entre o aluno e a
escrita, integrando a aprendizagem, a participacdo e o0 gosto pelas
potencialidades da palavra e projetando o trabalho realizado muito para além da
sua escolaridade.

Nesse sentido, por forma a ajudar os alunos a ultrapassar as suas
dificuldades na expressdo escrita, Emilia Amor propde como objetivo da
abordagem pedagdgica da escrita:

“o dominio de estratégias de autonomizacao e planificacdo de textos,
por parte dos alunos, em moldes progressivamente refletidos e
formais; ou de outro modo, o alargamento da sua competéncia a
modalidades e registos funcionalmente Uteis e ajustados,
pedagogicamente formativos e socialmente prestigiados.".

(Amor, 1999: 110)
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A intervencdo do docente devera pautar-se, assim, por “levar o
aprendente a apropriar-se dos mecanismos basicos que a sustentam, a utiliza-la
de modo intencional e pessoal, em situagdes diversificadas, e a auto-regular
esse uso” (Amor, 1999: 114). Os investigadores preconizam a autonomizagao do
aluno em relagdo a processo de geracdo e gestdo textual, o reajustamento das
suas concecdes acerca da escrita e seu objetivo, o desmontar de ideias
preconcebidas e sentimentos negativos sobre a propria capacidade de producéo

escrita.
Barbeiro acrescenta que:

“o conhecimento do processo de escrita por parte do professor
integra uma outra potencialidade fulcral: permite-lhe gerir os
contributos das diversas perspetivas sobre o ensino/aprendizagem da
escrita. Deste modo ele podera orientar a sua accado para dar
resposta ao conjunto vasto de objectivos susceptiveis de serem

alcancados com recurso a expresséao escrita.” (Barbeiro, 1999: 16).

Ele advoga, desde logo, duas estratégias fundamentais na promocédo da
escrita: “analise por parte da escola da relagdo que existe entre os alunos e a
escrita e verificagcdo do uso concedido a producéo escrita destes” (1999: 245).

No seu conjunto: a verificagéo das dificuldades no processo e a valorizagao
do produto enquanto memdéria da atividade/pensamento do sujeito, estimulam,
segundo o autor, uma relagédo pessoal com a escrita, potenciadora da mesma.

“S6 um jogo equilibrado da observacdo - acrescenta Amor — e treino
parcelares e do ensaio da escrita integrado em novas situagfes podera habilitar
o aluno para o exercicio pleno e autbnomo da escrita.” (1999: 131). Torna-se,
entdo, premente trocar a tradicional operacionalizacdo da atividade escrita em
sala de aula — controle e avaliagdo terminal do produto -, por uma proposta e
acompanhamento permanente dessa realizacdo; e ainda ultrapassar a concegao
da escrita como algo que ndo se aprende ou aperfeicoa e cujos «males» néo
tém remeédio, sem que tal signifigue uma espécie de consagracdo do

«espontaneismo da escrita», de que nos fala F. I. Fonseca.

Atenta aos receios que este novo tipo de abordagem podera,

eventualmente, provocar no professor (receoso que a programagao e execucao
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faseada de uma pedagogia da escrita seja uma sobrecarga e um entrave ao
cumprimento do Programa) F. |. Fonseca (1992) responde a ambas
negativamente. A autora considera esta pedagogia como indissociavel das
atividades habituais da aula de Portugués, defendendo-a como centro
aglutinador de atividades como: a leitura, o ensino da gramatica, a pratica e
analise da oralidade; assentes em todo um conjunto de atividades:
transformacédo de textos orais em escritos, reflexdes gramaticais partindo de
produgdes dos alunos; trabalhos no ambito da leitura, de reproducéo, reescrita,
resumo, parafrase; atraves da desconstrucdo de textos, apresentacdo de textos
incompletos, dando continuidade a orientacdo narrativa, e/ou ainda, atraves de
um trabalho, articulado, baseado num programa, em que se poderao salientar as
regras de funcionamento textual, “um trabalho sobre o produto com a inteng&o
de sensibilizar aos processos de formagdo” (Fonseca, 1992: 245), o docente
executaria, numa perspetiva global, tanto os conteddos programaticos, como a
pratica e exercicio da expresséo escrita.

Por seu turno, Flora Azevedo (2000) acrescenta como estratégia de
incentivo e consolidacdo de conhecimentos a utilizacdo de portefélios onde os
alunos poderdo guardar os textos (historias e relatérios, bem como listas de
livros lidos; rascunhos de textos; apreciacdo dos alunos sobre as suas proprias
atitudes, motivagdo e progresso académico) como testemunhos dos seus
desempenhos, processos e percegcfes. Para a autora, “a acumulacdo de
diferentes produgdes (intermédias e finais) pode oferecer uma visdo mais rica e
variada da capacidade de escrita do aluno.” (F. Azevedo, 2000: 145). Cabera,
entdo, ao professor definir as atividades e encontrar estratégias que lhe
permitam, de maneira simples e eficaz, rentabilizar a escrita na sala de aula.

Do professor espera-se que assista todo este processo, que desbloqueie
dificuldades, que proponha experiéncias e lance desafios, que dinamize. Uma
dinamizacdo assente no dialogo e no acompanhamento permanente e na
cooperagao entre pares. Como afirmam Pereira e Albuquerque:

“ Neste processo, o professor é a ponte entre o aluno e o saber,
tornando-se facilitador, mediador da aprendizagem, permitindo uma
maior libertagdo da linguagem do aluno, o desbloqueamento de
atitudes de rejeicdo, o afastamento e a pouca sensibilidade (...) um

leque interventivo mais alargado, o desenvolvimento de atitudes de
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reflexdo, iniciativa, criatividade e de competéncias
comunicativas/metacomunicativa.” (Pereira e Albuquerque, 2004:
107).

Para, desta forma, se “transformar o monolinguismo estilistico em
plurilinguismo, enriguecer os alunos na sua posse ativa da lingua, dando-lhes
meios de vencer distancias de varia ordem” (F. |. Fonseca, 1992: 25) —
nomeadamente da téo falada liberdade de expresséo.

O papel do professor passaria, como sustentam D. Hornsby e L. W. Jan,
por ajudar as criancas numa série de atividades: “

- explore suitable and varied texts;

- explore feelings, thoughts, reactions, emotions and memories;

- make connections to their own experience;

- think about themselves as readers and what they do when they read,;

- see the relationship between reading and writing;

- capture the spontaneous, lived experience;

- encourage creative response and validate the multiple meanings that

readers develop as they read.’” (Hornsby e Jan, 2001: 51).

Estratégias que acarretardo a mudanga da crianga-aluno-sujeito-passivo-
e-reprodutor-de-escrito para crianga-aluno-sujeito-criador-e-recriador-de-escrita”
(Pecas, 1993: 57).

1 Explorar textos variados e apropriados; explorar sentimentos, pensamentos, reagcbes, emogdes e
memodrias; estabelecer ligagbes com a prdopria experiéncia; pensar neles proprios como leitores e no que
fazem enquanto léem, ver a relacdo entre ler e escrever, capturar o que é espontdneo; encorajar a
resposta criativa e validar os multiplos sentidos que os leitores desenvolvem ao ler.
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A escrita escolar

A escrita € comummente reconhecida quer pela sua importancia como
instrumento da participagdo do individuo na sociedade, quer como meio de
criacdo/fruicdo estética. Amor reitera essa ideia, encarando a escrita como
“forma de transmissdo de conhecimento organizado, a sua «memoria»” (Amor,
1999: 110), sujeita a um elevado grau de complexidade e especializagdo, muito
valorizada socialmente, pelas suas potencialidades, enquanto referéncia
normativa. Sendo que a escrita escolar, segundo F. Azevedo, “ndo pode ser
considerada como simples técnica de transcri¢do, situada fora do tempo e do
espaco social. (...) A integragdo social e cultural supbe também que o aluno
possa fazer uso da escrita como instrumento de reflexdo, de trabalho intelectual
e meio de expressado pessoal.“ (Azevedo, 2000: 83). Carateristicas que, como
veremos, se poderdo constituir como uma importante ferramenta pedagdgica,
pela sua carga motivacional, tendo sempre presente a sua complexidade, pois
como afirma Janet Evans “Writing is clearly a complex, multifaceted process

requiring the ability to manipulate many subskills stimultaneously.®”

(Evans,
2001: xvi). A complexidade decorre, como sabemos, dos diversos elementos
implicados no processo de escrita (variedade dos sujeitos - social, cultural,
etéria, ... e diferente posicionamento perante a tarefa, profundidade e validade
dos conhecimentos). Além disso, aquele que escreve procura conciliar diversos
conceitos (criagdo de um texto que veicule uma mensagem, respeito pelo
género, adequacgdo ao recetor). De acordo com A. Paré (1984), citado por
Ménard (1990): “Avant d’étre un produit, c’est un processus, grace auquel
chacun de nous peut entrer en contact avec son experience de la réalité, sa
compréhension des événements, sa relation & l'univers.*”” (1990: 16).

Branddo Carvalho (2001a), por seu turno, considera que “o ato de
escrever € entendido como uma tarefa de resolucdo de problemas (cuja
resolucdo assenta) num trabalho heuristico de geracdo de solugbes multiplas a

serem testadas a cada momento.” (Carvalho, 2001a: 143).

'® Escrever é claramente um processo complexo e multifacetado, que requere a habilidade para gerir
diferentes aptidées em simultdneo.

7 Antes de ser um produto é um processo gragas ao qual cada um de nds pode entrar em contato com a
sua propria experiéncia da realidade, a sua compreens@o dos acontecimentos, a sua rela¢gdo com o
universo.
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Talvez por tudo isto, apesar de a nossa sociedade valorizar grandemente
0 escrito, sejam frequentes as referéncias criticas ao nivel de proficiéncia
alcancado pelos alunos no final da escolaridade obrigatoria, no ambito da
expressao escrita, colocando em causa o papel da escola — “lugar - como afirma
F. I. Fonseca - ndo s6 de iniciagdo, mas também do treino e consolidacdo da
aprendizagem da escrita” (Fonseca, 1992: 227).

Perante este cenario, importa distinguir desde logo o que a literatura
define como bom escritor — aquele que considera o desafio de escrita em toda a
sua complexidade, toma em consideracao o assunto, o tipo de leitor, a finalidade
do texto e o contexto em que se situa esse desafio; - do escritor principiante —
aguele que apenas se centra no assunto. De igual modo, um bom escritor ndo
se contenta apenas com a inspiracdo inicial, mas revé o contetdo, a sua
argumentacéao e a estrutura do texto.

Ora para transformarmos os nossos alunos em bons escritores ou os
ajudarmos a alcancar um nivel de escrita desenvolvida importa ultrapassar um
conjunto dificuldades inerentes a expressdo escrita. Amor divide essas
dificuldades em trés areas, onde importa atuar para dirimir bloqueios & escrita:
pessoal — concecdes que o aluno tem do objeto de aprendizagem: a escrita;
procedimental — complexidade da escrita e técnicas facilitadoras ou de treino da
mesma; socio-cultural — impregnacgéo da cultura escrita e intervencao do escritor
no espaco social (Amor, 1999: 113). E como problemas maiores da escrita na
Escola a autora aponta: a perce¢cdo errénea de que a escrita € uma capacidade
inata, a concecdo homogeneizada do ensino da escrita, a auséncia de um
trabalho de planificacdo do texto, a escassez e artificialismo das situacdes de
producdo de texto e os critérios muito vastos e ambiguos de avaliagdo das

produgdes escritas (idem: 114).

Para Branddo Carvalho (2001b) os males que enfermam o ensino-
aprendizagem da escrita situam-se na:

- produgcdo baseada na quantidade, centrada nos produtos em que a
dimenséo do contexto de comunicagao é pouco relevante;

- producéo intensa da escrita associada a vertente ludica e do prazer que,
embora possa ser Util perante situagfes de bloqueio, ndo se podera constituir

como objetivo, antes um meio;

50



- irrelevancia do contexto de comunicagdo e do seu carater artificial na
auséncia de um destinatario e de objetivos concretos e de mecanismos de
circulagéo social dos textos.

Assim, para ultrapassar quer 0s entraves, quer 0os bloqueios iniciaremos a
revisdo dos modelos processuais de escrita, como forma de situarmos 0 nosso
campo de acdo e estabelecermos modelos de atuacdo; assim como,
prepararemos a criagdo e exploracdo deliberada de situacdes de uso e treino

especifico da escrita.
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Modelos processuais da escrita

Essa revisdo dos modelos processuais de escrita leva-nos a recordar o
trabalho de E. Mainon (1988) que, citado por Ménard (1990), apresenta as
seguintes etapas do processo de escrita:

* “la pré-écriture - période durant laquelle I'ecrivain réfléchit, recueille de
'information et laisse émerger de nouvelles idées;

* le brouillon - période ou il traduit ses pensées et ses idées en phrases et
en paragraphes;

» I'échange - situation qui amene I'écrivain a prendre du recul vis-a-vis de
ses ecrits. Il lit a voix haute o faire lire son manuscrit afin d’obtenir du feed-
back sous forme de commentaires et des questions. Cette étape est
particuliérment profitable;

e la révision - période ou il développe et clarifie sa pensée, revoit
l'information et réorganise son texte;

» ['édition - I'écrivain porte attention a la forme;

* la publication - la publication de son texte est une demarche
particuliérement gratificante et intéressante pour I'écrivain.'®” (Ménard, 1990:
18).

Dividido em vérias etapas, 0 processo de escrita inicia-se ainda antes de
haver escrita e conclui-se no momento em que o texto é publicado e
apresentado a um publico. Como esclarece Sequeira: “A arquitetura de um texto
escrito envolve conhecimentos prévios sobre o contexto de producdo e uma
competéncia discursiva que implica conhecimento das convencgbes da sua
organizacdo numa dada comunidade para determinado fim.” (Sequeira, 2010:

50).

Os modelos descritivos apresentados por B. Carvalho (2001a) procuram de

alguma forma reforgcar a importancia desses conhecimentos, aprofundar essas

B A pré-escrita — periodo durante o qual o escritor rflete, recolhe informagdo e deixa emergir as novas
ideias; o rascunho — periodo onde ele traduz os seus pensamentos e as suas ideias em frases e em
pardgrafos; a troca — situagdo que leva o escritor a enfrentar os proprios textos, ele Ié em voz alta ou faz
ler o seu texto a fim de obter feedback sob a forma de comentdrios e questées. Esta etapa é
particularmente proveitosa; a revisdo — periodo onde ele desenvolve e clarifica o seu pensamento, revé a
informagdo e reorganiza o seu texto; a edigdo — o escritor presta atengdo a forma, a publica¢éo — é um
avango particularmente gratificante e interessante para o escritor.
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etapas e categorizar 0s processos mentais envolvidos no ato de escrita; desde o
modelo de Beaugrande, Grabe e Kaplan, Bereiter e Scardamalia, ao de Flower e
Hayes — uma referéncia na investigacdo sobre a problemética da escrita, como
veremos - e que visam estruturar a analise do complexo processo de escrita e
auxiliar o docente na preparacdo e dinamizacdo das tarefas de escrita. Aquele
investigador advoga que a abordagem da escrita na perspetiva de um processo
permitira, ndo soé identificar as dificuldades de expressao escrita dos alunos,

como também facilitar a sua superacao ao atuar sobre dimensdes especificas.

O modelo de J. R. Hayes e L. S. Flower também presente na
investigacdo de E. Amor (1999) e de Barbeiro (1999), testemunha a importancia
que o processo redacional alcancou, permitindo a andlise e a estruturacao de
uma intervencd@o pedagodgica mais ampla, apoiada na atividade, no treino e na
identificacdo dos mecanismos de escrita. O esquema assenta na trilogia:
contexto de producdo, memoria do redator e o processo da escrita, propriamente
dito.

Neste, mais concretamente, surgem trés componentes que importa
esmiucar:

- a planificagcdo (organizacdo de ideias; o professor apresenta técnicas
de escrita e, logo aqui, diagnostica problemas; oferece apoio, estimula o aluno a
fazer perguntas, a pesquisar).

- a textualizacdo - procurar-se-a que os alunos digam tudo o que sabem
sobre um assunto, a sua perspetiva pessoal, 0s seus sentimentos, respeitando
as estruturas solicitadas. Diversos autores defendem como potencial estratégia -
o trabalho de pares ou grupo, pelas vantagens que Ihe séo reconhecidas.

- a revisdo — ndo devera constituir necessariamente a Ultima fase, uma
vez que o processo de escrita ndo pode ser considerado puramente linear
(iniciado com a planificacdo, passando pelo ato da escrita e terminando na
revisdo), mas incluido numa relagéo dinamica, recursiva. E fundamental que os
alunos vejam o trabalho de revisdo dos textos mais como o aperfeicoamento da
precisdo e do rigor na escolha das palavras e ndo apenas na simples corre¢cédo
destas ou da pontuagdo, naquilo a que Cristina Almeida chama *“trabalho de
escultura do texto” (1996: 5). Segundo Flora Azevedo, Bordeleau (1990) propde

“a aquisicdo de boas estratégias de revisdo”, por parte dos alunos, nas
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operacgdes do processo de escrita, como forma de “resolver grande parte das
dificuldades encontradas, pois saber rever e rever muitas vezes e em
profundidade sao”, como afirma “carateristicas das pessoas que escrevem bem
e depressa.” (F. Azevedo, 2000: 63). Devemos acentuar esta componente,
porquanto a revisdo € encarada, frequentemente, como o Ultimo passo de um
processo e visa apenas a correcao de aspetos ortograficos, ou gramaticais e ndo
como um potencial ativador mental recursivo. Ocorre a confuséo entre a revisao

e a correcao.

Para além do modelo de Hayes e Flower, Carvalho (2001a) refere
outros, entre o0os quais se destacam os modelos de Bereiter e
Scardamalia (1987). Da sua investigacdo sobre o processo da escrita,
estes autores definiram uma série de niveis (seis) que se desenvolvem em
espiral, onde o ultimo, segundo eles, regista a ativacdo “de processos
hipoteticamente semelhantes: a simulacdo por intervencéo, através da
rotinizacdo de procedimentos” (Carvalho, 2001a: 146).

A simulacdo por intervengdo pode constituir-se como base da
criagcdo de estratégias de ensino-aprendizagem da escrita, “através dos
mecanismos de auto-regulacdo, capacidade de processamento de
informacdo ou de execucao” — enfim, subrotinas que se aliam para a
realizacdo de uma tarefa. Assim, “o que distinguird um bom escrevente de
um aprendiz sera o recurso continuo a estes mecanismos - verificar,
planear, rever, avaliar” (Carvalho, 200la: 146). Os mecanismos
autorreguladores ajudardo o escrevente ndo so6 a superar as dificuldades
de escrita como também estimulardo o desenvolvimento cognitivo ao
automatizar e incorporar novos procedimentos. “Em tarefas que se
revestem de alta complexidade como a escrita, a promoc¢do do uso de
funcdes autorreguladoras pode constituir uma estratégia eficaz de ensino-
aprendizagem* (Carvalho, 2001a: 146).

No modelo de Bereiter e Scardamalia surgem duas estratégias
dentro dos mecanismos de autorregulacao: a concretizacédo de objetivos e

a facilitacéo processual.
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- “a concretizacao de objetivos consiste em tornar os objetivos de
uma tarefa mais concretos e especificos por forma a facilitar a sua
realizacao.”.

- “a facilitacdo processual consiste na introducdo de um mecanismo
regulador extraordinario no processo” - como o0 aumento do volume de
informacdo pode provocar um bloqueio, “importa criar pistas ou rotinas
gue permitam introduzir e abandonar esse mecanismo sem alterar o
procedimento executivo” (idem: 147). A facilitacdo processual pode
assentar na disponibilizacdo de fichas de explicagcdo ou aplicagdo, de
listas de critérios, no trabalho de pares ou na abordagem individual do
professor.

A destacar, ainda, nos modelos estudados a criacdo de circuitos de
comunicagao, como sejam as trocas interpares ou a publicagdo. Circuitos que,
como veremos, se irdo revelar altamente motivacionais quer na producgéo

escrita, quer no desenvolvimento da autoestima do aluno.

A introducéo destes modelos processuais permitiu a aplicacdo de todo um
conjunto de novas perspetivas que procuram introduzir e/ou acentuar diferentes

formas de encarar o ensino-aprendizagem da expressao escrita.

Barbeiro, partindo da mudanca de paradigma do produto acabado para a
andlise do processo “em que o sujeito se envolve na criagdo de um texto” (1999:
67), comecga por estabelecer a distincdo entre uma conce¢cdo mais comum,
tradicional, do ensino-aprendizagem da expressdo escrita e as novas ou
diferentes perspetivas que procuram, sobretudo acentuar alguma carateristica

ou componente da escrita.

Na perspetiva tradicional, a norma detém o lugar central o que
sobrevaloriza as regras ortograficas e de construgdo frasica, incorrendo-se no
risco de transformar a produgdo de textos num simples meio de verificacdo e
avaliacdo. Este autor critica ainda a reduzida atencdo dedicada a escrita

funcional e & descontextualizacdo, ou descontinuidade a que estes textos sdo
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sujeitos, na sua dimensdo comunicativa. “Estes textos sédo produzidos na e para
a escola.” (Barbeiro, 1999:68).

No contraponto, tém vindo a afirmar-se novas teorias que procuram
acentuar diferentes perspetivas:

- comunicativa - a incidéncia é colocada na comunicacdo e a escrita
vista como uma passagem do oral a escrita. A situacdo da comunicacao escrita
resulta das condi¢des de producéo e das condi¢cdes de recegdo em que decorre.
Colocam-se em relevo alguns tipos de textos utilitarios (carta, telegrama, aviso).

- (re)escrita — 0 ensino-aprendizagem da escrita € marcado por uma
«pedagogia da rescrita», procura-se uma realizagdo do texto considerada
satisfatdria partindo do centro gerador de sentido e procedendo por meio de
reformulagdes sucessivas;

- processual — perspetiva pedagdgica fundamentada «no método
operativo» a cria¢cdo do texto apoia-se no trabalho a executar e nas técnicas que

€ necessario conhecer;

- intervencdo  especifica — apoia-se no trabalho de

competéncias/habilidades (skills) de forma individualizada.;

- funcional e global — esta Ultima defende que “as capacidades
linguisticas inerentes ao processo se desenvolverdo pelo empenhamento do
sujeito em actividades de escrita integradas nos contextos pessoal e social em

gue ocorrem” (Barbeiro, idem: 73).

Na pratica, estas perspetivas ndo séo (geralmente) estanques, uma vez
gue para nao tornar o processo de ensino-aprendizagem da expressao escrita
redutor, se deverdo atingir varias dimensées (zonas de predominancia quanto a
prossecucdo de objetivos), possibilitando o alcance de diversos fins e o
consequente desenvolvimento da relagdo com a escrita.

Barbeiro propde, entédo, a ativagcdo de trés dimensdes para a construgao
do texto escrito:

- dimensdo comunicativa — defende a integragdo da escrita em
contextos significativos , com finalidades de comunicacdo ou de aprendizagem

gue sejam claras para os estudantes.
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- dimensdo expressiva — apresenta a escrita como um dos métodos
mais eficazes de promocéo da sensibilidade, da imaginagdo, da memoéria e do
raciocinio.

- dimenséo criativa — procura estimular a criatividade, considerando-a
uma carateristica geral, que pode ser desenvolvida:

“a criatividade ndo é perspetivada apenas como um dispositivo (...),
mas constitui uma faculdade do sujeito que pode ser desenvolvida e
utiizada como instrumento de descoberta, de resolucdo de

problemas, de autoafirmacgéo.” (Barbeiro, 1999: 73/5).

Para além daquelas perspetivas e da dimensdo que o professor queira
imprimir, Flora Azevedo aponta outros aspetos a considerar numa pedagogia da
escrita, salientando (como Barbeiro) a importancia das representacdes pessoais
dos alunos na sua relacdo com a escrita “uma vez que 0S seus eventuais
saberes no dominio da escrita poderdo nao ser suficientes para os levar a gostar
de escrever e produzir textos eficazes.” (F. Azevedo, 2000: 111) pelo que ocorre
a necessidade de incluir a bagagem do discente num processo de pedagogia da
escrita, assente na sua individualidade (o percurso escolar, 0 meio sociocultural,
...). Outro componente sera o conhecimento reflexivo sobre a lingua; (embora
este ndo seja consensual), a autora defende que “se construa a reflexdo a partir
de formas linguisticas que em algumas manifestacbes do patriménio oral se
destacam, para as ligar a realizagdo de novas atividades ou experiéncias, que
coloquem o aluno num papel criativo.” (F. Azevedo, 2000: 115). Outro elemento,
ainda, sera a dimensdo metalinguistica, que o levar4 a tentar identificar,
examinar e retificar eventuais erros. Para a investigadora, “o professor devera
promover o conhecimento do aluno sobre as atividades de producéo escrita, de
si proprio e da relagdo que estabelece com essa atividade” (F. Azevedo, idem:
117).

Como exemplo das praticas a alterar, F. Azevedo cita um trabalho de
Manuela Cabral de 1994, segundo a qual:

“a prética de escrita mais frequente no 3° ciclo do ensino bésico e no

ensino secundario pode ser resumida nas seguintes etapas: 0

professor solicita um trabalho, o aluno produz o texto pedido, entrega-
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0 ao professor, este corrige-o, anota-o, classifica-o e devolve-o ao
aluno. O aluno ndo faz, pois, grande reflexdo sobre as incorrecdes
cometidas, n&o tendo, portanto, possibilidade de reinvestir em tempo
oportuno os resultados dessa reflexdo...” (F. Azevedo, 2000: 143).

Assim, comungamos da opinido desta investigadora segundo a qual é
necessaria uma mudanca das praticas pedagdgicas, passando a valorizar-se o
processo da escrita no seu todo.

De Amor recuperamos um conjunto de “principios orientadores de um
programa de promocdo da escrita” que poderdo funcionar como linhas gerais
dessas estratégias, num plano de dinamizagédo da escrita no Ensino Basico:

- criar situacdes em que a escrita surja naturalmente,

- proporcionar aos alunos o contacto com a diversidade de

manifesta¢cdes de cultura escrita,

- estimular a observacdo e o autocontrole do processo de

construcao do texto,

- integrar uma diversidade de competéncias ja interiorizadas,

- exercitar tarefas que proporcionem a produgéo, o alargamento, a

reducéo e a transformacao do texto,

- fomentar as praticas de avaliacdo formativa dos escritos,

- complexificar as situagdes de producdo em termos de projectos,

- alargar as formas de circulacdo social dos textos,

- favorecer uma progressdo ascendente e diferenciada.” (Amor,

1999: 140).
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A criatividade e o esfor¢o na escrita

“Na situacao de professores de Portugués, hoje, de que modo poderemos
contribuir para tornar o mecanismo ensino/aprendizagem da lingua materna no
processo eficaz e aliciante que se requer?” (Santos e Balancho, 1993, 16). A
questao colocada justifica, pensamos nds, todo este trabalho de investigacdo e a
atuacao dos docentes de Portugués, na sua pratica quotidiana. Ora a resposta
podera estar na criatividade (cremos), vista sob dois prismas: potencial do aluno
e atitude do professor.

Assim, se a criatividade for assumida, a luz das mais recentes
investigacdes, como uma capacidade fundamental do ser humano e né&o
privilégio de uns poucos génios; se a Escola possibilitar o estimulo constante da
imaginagdo criadora, evitando como afirmam Santos e Balancho “que o
professor se torne arado ferrugento e a turma terra arida”; se os intervenientes
no processo de ensino/aprendizagem da expressao escrita tiverem a
possibilidade de utilizar novas hipéteses de experimentacdo ou, mesmo de
invencdo “o proprio processo de escrita potencia a inovacdo trazida pela
consideracdo de novas relagbes suscitadas pela presenca da linguagem.”
(Barbeiro, 1999: 76), divergindo do caminho rotineiro da cultura adquirida; se a
criatividade for assumida como um objetivo indispenséavel; a Escola, a todos os
niveis, potenciara o aparecimento do talento imaginativo — sua funcéo priméria —
do qual a escrita se podera constituir como meio de expressao primordial.

Ora, a criatividade, como reconhece Barbeiro, ndo pode ser apenas
perspetivada como algo “destinado a trazer um pouco de animagao a classes
desmotivadas” (1999:76), mas enquanto faculdade inerente a todos os sujeitos,
devera ser explorada como ferramenta de descoberta, de resolucdo de
problemas. E, nesse sentido, a expresséo escrita podera constituir-se como um
veiculo de criatividade, enquanto meio de comunicacéo e de registo, sendo que
a propria materializacdo da escrita poderad constituir testemunho dessa
faculdade. De facto, como defende aquele autor, “o percurso criativo ndo se
completa com o recurso a imaginacdo, mas continua com a passagem a
realizagéo, a criagdo de uma producdo que possa ser transmitida aos outros, a

partir das possibilidades imaginadas.” (Barbeiro, 1999: 75). Tudo isto implica que
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uma pedagogia baseada na criatividade ndo se limite a proposi¢éo de contetdos
e exercicios mais faceis ou leves, mas que visem o descondicionamento, o
levantamento de bloqueios, a libertacdo das peias a imaginagdo, de forma a que
o aluno-escritor se consciencialize das inumeras possibilidades disponiveis
relativamente a linguagem e, mais concretamente, a expressao escrita e, por
contagio, outras linguagens criativas. A dinamizacdo da componente criativa
potenciard, assim, as condi¢fes do sujeito, para que de uma forma empenhada

enfrente o processo de ensino/aprendizagem da expressao escrita.

Reconhecida a importancia da criatividade importa, contudo, verificar
alguns erros ou mitos que condicionaram a atitude do professor no passado,
nomeadamente: a formagdo dos proprios professores que, enquanto alunos
foram muitas vezes treinados para imitar, escutar, repetir, reproduzir as
produgdes escritas, segundo o paradigma tradicional; a representacdo de que o
ato de escrever assenta unicamente na “inspiragao” e que criar um texto “bonito”
€ apresenta-lo prenhe de ornamentos estilisticos e vocabulério rebuscado ou em
gue a originalidade suprime a mensagem. F. |. Fonseca alerta, ainda, para a
imagem falsa e enganadora da escrita enquanto processo espontaneo e
automatico, afirmando a necessidade de desenganar os alunos quanto as
dificuldades da aprendizagem da escrita e ao esfor¢co do seu exercicio,

“reconhecer que a escrita € uma «habilidade» ndo espontanea e
altamente regulada, que exige, por isso, uma longa aprendizagem,
ndo obsta a que se tente liga-la, na pedagogia, ao prazer, ao jogo, a
imaginagdo, a criatividade. S6 que esses aspetos tém de surgir
associados a pedagogia da escrita e ndo em vez da pedagogia da
escrita.” (F. |. Fonseca, 1992: 241).

Por isso, a escrita deve ser encarada como um meio de aprendizagem,
como um exercicio, assente na motivacdo mais simples do processo de
ensino/aprendizagem — o despertar do desejo de aprender.

Esta visdo do ensino-aprendizagem da escrita € expressa também por F.
Azevedo a qual afirma que ao estimular o desejo de adquirir a linguagem escrita
na crianga, “ devera ser-lhe proporcionada a manipulagdo da linguagem numa

dindmica de prazer” (F. Azevedo, 2000: 52), através de textos motivantes,
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significativos para o aluno e, em simultdneo, transformar a sua escrita num
acontecimento social, participante em projetos de comunicagdo (jornais,
correspondéncia escolar, reclamacdes as autoridades, etc.) — enfim, apostando
na socializacédo do texto.

F. Irene Fonseca continua, advogando que:

“a autonomia escrita deve ser progressiva, retirando-se 0s suportes

contextuais pouco a pouco suscitando a passagem gradual da

producdo de textos marcados por uma acentuada dependéncia

contextual a de textos referencialmente autbnomos.”

(F. I. Fonseca, 1992: 241).

Utilizando a metafora do edificio em construcdo para o texto e do aluno
como arquiteto, da colocagao de frases sobre frases como tijolos para o levantar
de um edificio cujos alicerces e argamassa serdo as interligacdes e as conexdes
semanticas e sintacticas, esta investigadora reforca a ideia de autonomia e de
envolvéncia do proprio aluno na atividade e no esforco de construgcdo do saber
escrever.

Assumindo que qualquer acdo assenta no binomio esforco-liberdade, no
sentido da procura de rentabilizar as potencialidades tanto fisicas, como
intelectuais do individuo, alerta para o fato de que:

“uma pedagogia da escrita, para produzir como resultado um

acrescer da criatividade, da imaginagéo e da liberdade de expresséo
tem que passar por um percurso de praticas coactivas (no bom

sentido), de treino programado e intensivo” (F. I. Fonseca,1992: 248).

E da um outro exemplo, mais concreto - a pratica desportiva, cuja
dimensdo ludica e criativa, ndo dispensa a disciplina, o treino e o esforco no
sentido de promover ao maximo as capacidades de cada um. Preconiza a
manutenc¢do do carater ladico na relacdo do individuo com a lingua, embora sem
reconhecer qualquer tipo de contradigdo entre a necessidade de assumir o
esfor¢co que a escrita implica e a promogéo de uma pedagogia da lingua materna
que estimule uma relacao ludico-afetiva, pois:

“preservar e fomentar uma relagéo ludico-afectiva com a linguagem é

encontrar-lhe outras formas de satisfacdo progressivamente
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adequadas ao nivel etario dos alunos. Formas de satisfacdo que, em
vez do prazer imediato e epidérmico da brincadeira inconsequente,
lhes possam proporcionar, no convivio com a lingua, o prazer
retardado e profundo da fruicAo estética e da experimentacdo
imaginativa atividades ludicas pluridimensionais dotadas de uma

inequivoca fruicdo heuristica.” (F. I. Fonseca, 1992: 249).

Cristina Norton reforca a ideia de trabalho sugerindo que “para escrever é
preciso talento, imaginagdo, cultura e, sobretudo, muito trabalho e
perseveranga.” (2001: 11).

No sentido de atenuarar esse esforco inerente a escrita, Ménard prop6s
vérias medidas para estimular a criatividade na escrita, tais como: diversificar as
tarefas de escrita; atribuir ao aluno tarefas de escrita com significado “si on leur
demande des travaux d’écriture en relation avec ce qui les préoccupe ou les
interesse, ils réagiront avec enthousiasme™®” (1990: 18); criar suportes de
escrita, através da explicacdo oral ou escrita da tarefa, através da apresentagéo
de modelos que os guiem; inicio da tarefa na sala de aula, para que as duvidas
sejam esclarecidas; dividir a tarefa em varias etapas e retoma-las sempre a luz
dos novos avancgos; prever um tempo de consulta e apoio em materiais como 0s
dicionarios e através de trabalhos de grupo para que ocorra feed-back nas
producbes, através da publicagdo dos melhores trabalhos em diferentes
suportes (livro da turma, jornal escolar, etc..

Almeida acentua a importancia da dinamizacgéao criativa da escrita assente
no trabalho prévio do professor, na proposta de tarefas significativas, no apoio
constante durante a execugao das tarefas incentivando, elogiando, buscando em
cada texto algo especial e diferente para mostrar aos outros e, no final, permitir a
divulgacdo dos escritos, “os escritos devem ser sempre VvistoS como
potencializadores de novas experiéncias, de misturas mais magicas, de voos
mais rasantes a criatividade e ao bom desempenho da escrita;(...) dai os mimos,

dai os estimulos...” (Almeida, 1996: 6).

19 . .. . . . e
Se nés solicitarmos trabalhos escritos relacionados com o que os preocupa ou interessa, eles reagiréo
com entusiasmo.
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Avaliacéo/ correcédo da expressao escrita

Segundo Barbeiro, certas carateristicas do texto escrito, tais como: “a sua
durabilidade para além do momento de producgédo, a sua adaptabilidade ao ritmo
de quem |é, a capacidade de o seu suporte aceitar um novo registo (do
corretor)”, tornaram-no alvo privilegiado de avaliacdo e correcdo e, sobretudo,
levaram também a que fosse encarado como um produto, “esquecendo-se a
dimenséo formativa da avaliacdo e da correcgdo que incidem sobre o texto”
(1999: 77). Esquecendo-se também assim todas as potencialidades que a
corregdo, enquanto momento de reflexdo poderia proporcionar sobre a
expressdo escrita, as “carateristicas da linguagem, a organizacdo textual,
eventuais novas alternativas/perspetivas, desenvolvimento de dominios
linguisticos especificos onde os alunos apresentem dificuldades, etc.” (Barbeiro,
1999: idem). O investigador defende por isso, no plano da corre¢cdo, um papel
ativo para o aluno, seja através da correcdo coletiva, autocorrecéo, trabalho de

grupo, ou do debate. Pois, tal como defendia Ménard:

“on développera le sens critique des étudiants en utilisant les pairs
pour évaluer les premiers brouillons. Il faut se rappeler qu’'une
evaluation formative venant des pairs est aussi efficace que celle que
fait 'enseignant.?®” (1990: 18).

Barbeiro advoga ainda que os critérios sejam estabelecidos em conjunto

com os alunos, sendo abrangentes e claros.

O autor reforga a importancia para o processo de ensino-aprendizagem
da relag&o entre a crianca e a escrita, e 0 conhecimento que esta detém acerca

das fungdes e funcionamento da linguagem escrita e acrescenta, citando Jaffré:

“0s progressos neste processo devem fundar-se nas conquistas ja
efectuadas, o0 que vem reorientar a perspetiva perante 0S «erros»,

designadamente ortograficos, que poderdo nado ser vistos como anomalias,

20 . . ros o . .

NG6s desenvolveremos o sentido critico dos estudantes ao utilizar os companheiros para avaliar os
primeiros rascunhos. Ndo podemos esquecer que uma avalia¢éo formativa vinda dos seus pares é tdGo
eficaz como a do que ensina.
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entraves a aprendizagem, mas como estando inseridos num trabalho
cognitivo que € necessario prosseguir.” (Barbeiro, 1999: 78).

No que concerne a avaliagdo da escrita, propriamente dita, Flora

Azevedo propde trés vertentes avaliativas:

- formativa - preconizando uma avaliagdo constante em todas as etapas
da aprendizagem e, em simultdneo, uma avaliagdo que propicie, ela propria, a
aprendizagem da expresséo escrita. Se por um lado, o aluno ao avaliar o seu
desempenho, tendera a melhord-lo; o professor, através da recolha de
informacé@o das actividades realizadas e das dificuldades encontradas, podera
atualizar e otimizar préticas futuras;

- autoavaliagdo - cujo objetivo principal € que o aluno compreenda as
imperfeicdes cometidas e ndo as repita no futuro. A autora defende que “seria,
sem duvida, muitas vezes mais instrutivo, tanto para o aluno como para o
professor, conduzir o aluno a descoberta da forma correta *;

- coavaliacdo - o trabalho cooperativo, ao gerar motivagao intrinseca e
atitudes positivas, leva os alunos a apoiar-se e a aprender entre si, explicando,
organizando, e explorando as ideias de uma forma mais clara. “Formar os alunos
como revisores cooperativos e eficazes de textos escritos converter-se-a num

objectivo basico da aula de composicéo escrita.” (F. Azevedo, 2000, 146/52).

Enfim, reconhecida a importancia de uma avaliacdo eficaz da escrita e o
falhanco dos métodos habituais, importa, termos a capacidade, na nossa prética
docente, de introduzir conceitos distintos, promotores da motivagdo e
dinamizacao da pratica escrita. Na verdade, como afirmara C. Almeida:

“se a escrita se afigura, quase sempre, como um acto penoso,

aborrecido e sem graga, levar os alunos a escrever, conhecendo de

antemao a resisténcia que existe a escrita, para de seguida os
censurar enumerando tudo o que estd mal, parece-me uma préatica

despropositada e cheia de riscos.” (1996: 4).
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O erro

Nesta fase crucial do processo de escrita, seguimos de muito perto a
analise e conclusfes de Flora de Azevedo, cujas ideias, divergentes da pratica
mais comum, nos parecem propiciadoras do desenvolvimento e melhoria da
expressao escrita.

Desde logo, importa afastar o epiteto do facilitismo e os receios de
desvalorizacdo perante a andlise do erro — ndo é essa a nossa visdo, antes a
adocdo de uma atitude inquisitiva sobre as razbes do mesmo e sobre a melhor
forma de transformar um problema numa solugéo.

Winterrowd (1983), citado por aquela autora, sintetiza bem a nossa visédo
do «erro»: “Quando fizeres uma critica negativa a um trabalho de um aluno,
deves sempre acrescentar: e eu vou-te mostrar pelo menos uma maneira de o
fazeres melhor.”, (F. Azevedo, 2000: 50), evidenciando ndo s6 a necessidade de
tomarmos consciéncia dos processos de aprendizagem da linguagem escrita,
como também da complexidade e dificuldades inerentes ao mesmo processo. A
frase mostra-nos também como o0 «erro» - 0 desajuste entre a norma
estabelecida por nés como correta e a resposta do aluno - podera ser uma
oportunidade de aprendizagem e motivagao.

Ela apresenta ainda estudiosos que sublinham o interesse que o estudo
do erro deve suscitar em nds, enquanto “instrumento de trabalho, fonte de
informacdo para o professor, que ir4 nortear a sua acao junto de cada aluno,
para o ajudar a dominar a escrita.” (F. Azevedo, 2000: 65). Esse estudo prético
permitir-nos-a recolher informagbes para elaborar os materiais de ensino
(organizagdo do programa, preparacdo de exercicios de remediagdo e
aperfeicoamento de técnicas de correcao, “ o enfoque didatico do erro consiste
na sua consideragao construtiva e, inclusivamente criativa, dentro do processo
de ensino-aprendizagem.” (idem: 66).

Esta opinido é secundada por Graga e Pereira quando afirmam:

“E um facto que quanto mais um aluno escreve, l&, fala... mais
possibilidades tem de incorrer em erros da mais diversa natureza;
porém, imp&e-se adotar uma visdo positiva da realidade: quanto mais
o aluno escreve, |€, fala... mais possibilidades tem de corrigir os
(eventuais) erros.” (2005: 58).
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Urge, assim, adotar uma atitude diferente perante o erro. Ao conhecer a
natureza do erro, o professor poderd/devera estabelecer novas orientagfes na
sua pratica e, claro, s6 quando o aluno toma consciéncia do seu erro e reflete
sobre ele, seja através da releitura, seja pela revisdo, tendera a elimina-lo.
Enfim, na sala de aula:

“0 erro podera ser um indicador de processos que nao funcionaram
como era de esperar, problemas que n&o foram resolvidos
satisfatoriamente, de aprendizagens que ndo foram alcancadas, de

estratégias cognitivas desadequadas.” (Azevedo, 2000: 68).

F. Azevedo prop0e, partindo das técnicas de detecéo e corregdo do erro,
elaboradas por varios autores (Meltzer, Barbeiro, Teuter, etc.) as seguintes
estratégias:

a) para a detecdo de erros — o professor indicara ao aluno quantos erros o

texto apresenta, global ou localmente (frase, paragrafo); o docente promovera o
intercambio dos exercicios entre pares, para detecao pelos colegas;

b) para correcdo dos erros — elaboracdo conjunta de um codigo de

corregcdo conhecido e reconhecido pelos alunos; preparacdo de listas de
controlo, para que os alunos aprendam a avaliar um texto; utilizacdo de palavras
que o aluno erre frequentemente para elaboracdo de frases, dicionarios
pessoais, etc.; recurso a jogos como o leildo de expressdes corretas e incorretas
extraidas das redagfes dos aluno, construcdo dos novos textos a partir dos
lapsos ou erros ortograficos (vide Rodari - 1993) o que diverte os alunos, os
desculpabiliza face ao erro e intensifica as relagdes de releitura e reescrita (F.
Azevedo, 2000: 79).

No plano da correcdo da expressdo escrita, a autora indica, ainda, a
necessidade de evitar as anotagdes dificeis de compreender, vagas, ambiguas,
impessoais, estereotipadas e mesmo agressivas.

Ela defende que os alunos procuram comentérios claros, validos e
adequados ao assunto, especificos, que apresentem solugbes para o0s
problemas detetados na sua escrita, sejam na organiza¢do, no desenvolvimento

do tema, na ortografia, etc.. . E acrescenta que os alunos apreciam um elogio.
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F. Azevedo preconiza o principio de que ndo devemos corrigir tudo, numa
perspetiva similar ao provérbio chinés da cana e do peixe:
“O professor podera corrigir alguns erros (quando se pressupde que 0
aluno ndo serd capaz de os emendar, necessitando de mais
informagdo) e deixar outros para o aluno corrigir, pois corrigir
utilmente um trabalho escrito é dirigir-se a um destinatario especifico,
assinalar os éxitos e fracassos concretos, intervir de modo a que o
que cometeu O erro o possa corrigir, abrir caminho para outras

atividades, ajudando o aluno a aprender. “ (2000: 153).

Além disso, a investigadora prop8e o estabelecimento de uma lista de
critérios, conhecida tanto pelo professor como pelo aluno, que limite os juizos
subjetivos e os comentérios incompreensiveis para este Ultimo, com normas e
vocabulario especifico e comum as duas partes. Flora Azevedo advoga mesmo
a construcdo conjunta dos critérios; e, sobretudo, que o professor ajude o aluno
quer na elaboracéo quer na fase de reescrita do texto. Importa, como afirma, que
o avaliado conhega as regras do jogo (Azevedo, 2000: 158).

Segundo a autora, o desenvolvimento da capacidade de auto-avaliagéo e
auto-gestdo da propria formacdo é essencial para a autonomia da
aprendizagem.

“A identificacdo pelo aluno dos problemas que ele deve resolver é um
motor essencial da sua atividade. A correcdo pode assim, ser
motivante para o aluno e contribuir para que seja cada vez mais
responsavel pela sua prépria aprendizagem, fazendo algo util com as
corregdes.” (F. Azevedo, 2000: 161).

Apresenta mesmo uma curiosa estratégia de B.B. Fougerand (1993) que
consiste na inversao do sublinhado — ao invés de sublinhar os erros, poder-se-
iam destacar as partes corretas, aumentando a superficie sublinhada,
valorizando uma (maior) parte do texto.

Reconhecendo que uma das maiores dificuldades da correcdo escrita
consiste nos habitos e atitudes enraizadas tanto na classe docente como nos

alunos e que néo sao faceis de sanar, M. F. Santos defende que:
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“quando se esta a trabalhar a criatividade em torno da escrita, ndo se
deve estar sistematicamente a corrigir 0os erros ortograficos. Se a
crianga quer expandir a sua criatividade, usando palavras que nunca
usou e fazendo associagbes que nunca fez, ndo o consegue

recorrendo apenas ao material que sempre usou.” (Santos, 2008: 34).

Concluimos com a sentenca de F. Azevedo “a corre¢do melhoraria muito

se corrigissemos menos, mas melhor.” (2000: 153).
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Cap. lll - A ESCRITA CRIATIVA

“A lingua portuguesa, aqui no Brasil, esta uma vengha e
uma miséria. Esta descalca e despenteada; (...) Eis@distendé-
la, destorcé-la, obriga-la a fazer ginastica, degelver-lhe
musculos. Dar-lhe precisdo, exatidao, agudeza, fitadade,
calado, motores. E é preciso refundi-la no tachoexendo muitas
horas. (...) A nossa literatura, com poucas exce¢@sm valor

negativo, um coc6 de cachorro no tapete de um salao
Naturalmente palavrosos, piegas, sem imaginacaadora,
imitadores, ocos, incultos, apressados, preguicpsaglosos,
impacientes, ndo cuidamos da exatidao... . (...) Quendg, deve

preparar-se, armar-se, e lutar contra esse estad@adisas.”

(Carta de Guimarédes Rosa a Vicente Guimaraes de Maio de 1947,

in Sena-Lino, 2009: 96)
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Apontamentos da histéria da Escrita Criativa

Como vimos no capitulo anterior, varios autores se interrogam, desde ha
muito, sobre o processo de criagdo da Escrita, cuja natureza procuraram
investigar, estudar, desenvolver. Alguns, com especial atengéo, focaram-se na
escrita criativa, encarando-a “como um caminho, um processo de descoberta e

de redescoberta.” (Gil e Cristbvam-Bellmann, 1999: 12).

Assim, comecaremos por expor uma breve resenha historica das Oficinas
de Escrita, desde as manifestacBes imberbes, fora do contexto educativo, a
teorizagdo e estudo enquanto objeto de pesquisa e trabalho universitario; de
seguida, apresentaremos um conjunto de principios pedagoégicos e orientagcdes

para a dinamizacéo criativa da escrita.

As manifestacdes de escrita criativa remontam a Antiguidade Cléssica,
como testemunham o0s jogos de escrita (caligramas, anagramas, etc) que
chegaram até nos. Mais tarde, ja no século XIll, surge aquele que é considerado
o primeiro manual de escrita criativa — Poetria Nova, com estratégias e
exercicios que se mantém atuais, pela mdo do monge e poeta inglés Geoffrey de
Vinsauf (Mancelos, 2010: 117). A obra testemunha o desejo e a necessidade
gue 0s escritores e aspirantes a escritor sempre sentiram como forma de
conhecerem e melhorarem a expressdo escrita e que se refletiu também na
correspondéncia e saraus literarios que ao longo dos séculos foram sendo
promovidos (segundo a tradi¢éo literaria, algumas das composi¢des poéticas de

L. de Camdes foram realizadas a partir de motes lancados na corte).

Mais préximo da atualidade, Sena-Lino avanca o inicio da segunda
metade do século passado para a pré-institucionalizacéo das Oficinas de Escrita,
em que pequenos grupos se juntavam em torno de um orientador e que incluiam
alguns escritores ligados ao Experimentalismo, para iniciar um percurso de
escrita, trabalhando a imaginagcdo e o subconsciente e a compreensdo das
antigas fontes da Teoria da Literatura e da Retérica, para encetar novos
percursos (2009: 12). Nomeadamente os dadaistas, os surrealistas (vide o seu
cadaver esquisito) e modernistas portugueses (com as reunides no Marinho da
Arcéadia) destacaram-se pelo desejo de espicacar a imaginacao através de jogos

simples e o0s comentarios de grupo, transformando a escrita num jogo,
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testemunho de criatividade (Mancelos, 2010: 12). Em Franca, no grupo literario
Oulipo — Ouvroir de la Literature Potentielle —os elementos ocupavam-se com a
producdo de textos literarios segundo regras formais e técnicas austeras, que F.
Stachak define como “créatif, franchement joyeux et parfois méme
délicieusement irrévérencieux.?’” (2010: 147).

Quanto a institucionalizacdo destas praticas de escrita, Mancelos refere a
existéncia de cursos de escrita criativa no sistema de ensino desde 1880, na
Harvard University; ressalvando porém a sua ocorréncia, fora do contexto de
ensino organizado, desde ha muito mais tempo (como se viu pelo exemplos
acima), pois 0s escritores e 0s aprendizes de escritores sempre sentiram
necessidade de partilhar experiéncias. A partir dos anos 20, nos EUA, assistiu-
se a um incremento desta pratica, através da criacdo de pequenas turmas que
se ocupavam com o0 tema da escrita, sobretudo poética. Os métodos, variados,
dependiam muito da personalidade e preferéncia do professor. O objetivo
assentava na certeza de que sabendo usar a lingua, livre e capazmente, seria

positivo para todas as disciplinas (Mancelos, 2010: 118).

A implementagdo e divulgacdo da escrita criativa no sistema de ensino

oficial em Portugal é sintetizada por Maria E. B. Santos:

“O movimento da “escrita criativa” que, desde os finais dos anos 90,
comega a penetrar nas escolas portuguesas € fruto de um feliz
encontro entre certas correntes pedagdgicas que enfatizam as
aprendizagens activas e com significado pessoal como o Movimento
da Escola Moderna e certos movimentos literarios como o surrealismo

e 0s seus exercicios de “escrita automatica” (...)" (Santos, 2008: 5).

Luisa C. Gomes, por seu turno, refere que o principal objectivo da Oficina
de Escrita sera despertar nos alunos a sensibilidade para o registo literario e
para a apreciacdo critica da sua qualidade ponto de vista da sua criagéo.
Reiterando que a oficina ndo se podera confundir com uma aula de composigéo
ou onde se fazem apenas composi¢cdes ou se ensina a contar historias. Nelas

Se:

21 s e .. .
Criativa, francamente alegre €, por vezes, deliciosamente irreverente mesmo.
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“cria um ambiente colaborativo em que se desbloqueia e se encoraja
a relacdo com as potencialidades fundamentalmente expressivas e
estéticas da escrita. Permite uma experiéncia de autonomia que €&

temida/desejada pelos alunos.” (Gomes, 2008: 28).

Acrescentando também: ” é objetivo da Oficina transmitir a nogéo de que
a imaginacao individual é a matéria-prima da ficcédo (e da vida do espirito) e que
por isso deve ser libertada, encorajada e exercitada.” (idem: 29). Para a autora,
a Oficina de Escrita deve ser um espaco privilegiado de expressao pessoal do

aluno.

Segundo Mancelos uma oficina bem concebida deve, assim, respeitar

guatro principios:
1. ndo transmitir receitas, mas sim técnicas;

2. ndo instituir regras, mas antes incentivar a experimentacdo e ao desejo

de inovar;

3. procurar a qualidade, através da técnica, do trabalho é&rduo, da

disciplina, da leitura de grandes obras;

4. estabelecer um equilibrio entre a teoria da Escrita Criativa e a prética
(Mancelos, 2010:13).
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O que (n&o) é a Escrita Criativa?

“La escritura creativa en las aulas constituye una invitacion cordial y
sincera a ejercer esse derecho a mirar el mundo de otras maneras, a
transgredir las inércias expresivas, a subvertir el orden estabelecido
de las palabras y de las vidas habituales y a volcar los sentimientos,
las ideas y los modos de entender la experiencia personal y ajena en

unos cauces originales e ingeniosos.?*” (Coto, 2009: 9).

A escrita criativa €, de fato, um convite aos alunos para que expressem
pensamentos e sentimentos, muitas vezes adormecidos (como descrevem Gil e
Cristébvam-Bellmann) e que os plasmem na pagina em branco, através de formas
ora mais comuns, ora, podemos dizer, mais exoéticas; revelando a sua riqueza

pessoal, as suas experiéncias e leituras passadas e desejos de futuro.
Se, como afirmam aqueles autores, a acao criativa pressupde:
- a capacidade de aceitar novas experiéncias,
- a capacidade de jogar espontaneamente com conceitos,

- a capacidade de os relacionar e apresentar de uma forma pouco

usual (Gil e Cristovam-Bellmann, 1999: 20),

a escrita perfila-se, entéo, pelas suas carateristicas (complexidade, plasticidade,
etc.) como um instrumento fundamental de formagdo e motivagdo, nunca
perdendo de vista que a aprendizagem e dominio da Lingua envolve muito

esforco.

Embora, com alguma frequéncia, a escrita criativa seja encarada apenas
como a simples prética de jogos de escrita (também o €), esta apresenta dois
atributos que importa ndo descurar: centra a sua atengdo em todo o processo de
escrita (planificacéo, redacao, reescrita e edicdo) e permite, quase exige, uma

criagdo social, em grupo, que Ihe da sustentabilidade e riqueza.

2 A escrita criativa na aula constitui um convite cordial e sincero a exercer esse direito a olhar o mundo de
outras maneiras, a transgredir a inércia expressiva, a subverter a ordem estabelecida das palavras e da
vida comum e a derrubar os sentimentos, as ideias e os modos de entender a experiéncia pessoal e dos
outros de uma forma original e engenhosa.
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A escrita criativa assume-se igualmente, como um adjuvante precioso que
permite ao docente acabar com a ideia errada da inspiragéo subita do texto que
surge do nada e o preconceito da escrita enquanto habilidade inata, dom —
fatores que, muitas vezes sdo a razdo da desmotivagdo dos alunos. Como
afirmam Vanasse e Noél-Gaudreault “si les perceptions qu’'a un éléve sur
I'écriture deviennent positives et le valorisent, il travaillera et améliorera tout texte

produit dans une situation d’écriture.?®” (2004: 238).

Reconhecida, entdo, essa capacidade motivacional, cremos que a escrita
criativa potenciard a capacidade expressiva do aluno no sentido de alcancar os
objetivos, vencer os desafios e explorar novos conceitos, 0 que se repercutira

em todo o plano educativo.

Cabe-nos a nés, professores, entdo, criar as condigBes que facilitem a
ligacdo a uma pedagogia interativa, dinamica, criativa de implicagdo pessoal do

aluno.

23 ~ . s . ,
Se as percegées que um aluno tem sobre a escrita se tornam positivas e valorizadas ele trabalhard e
melhorard todo o texto produzido numa situagdo de escrita.

74



Oficinas de Escrita Criativa

“se ajudarmos os alunos a pensar que as palavras podem ser usadas
como pecas de um jogo e que com elas se podem fazer brincadeiras
divertidas e até construir um texto, poderemos estimular a curiosidade
e a vontade de conhecer as palavras em profundidade” (Norton, 2001:
13).

Julgamos que neste estimulo proposto por Cristina Norton reside a
esséncia do processo de ensino-aprendizagem da escrita e, para tanto, ha que
criar um espacgo e destinar um tempo préprio ao que convencionamos chamar

oficinas — Oficinas de Escrita Criativa.

Véarios autores apontam diferentes tipos de oficinas, com diferentes
propdsitos: recreativos, de desenvolvimento pessoal, com objetivos sociais,
literarios, ... pelo que caber& a Escola encontrar o seu modelo, integrado ou néo
na disciplina de Portugués, por forma a potenciar o seu exercicio pelo discente.
A sua concecdo devera respeitar a diferenciagdo pedagogica, considerando

novas praticas de ensino-aprendizagem da escrita. Para Sena-Lino:

“...um curso deste género precisa de ser presencial e colectivo;
precisa da vivéncia de grupo, da leitura e partilha, de um conceito de
comunidade que esta na origem do acto de contar historias, na origem
do conceito de mensagem, na origem do préprio acto de escrever, na

origem da necessidade de ouvir e falar.” (2009: 11).

A Oficina de Escrita Criativa concebida previamente devera responder as
necessidades e interesses dos artifices, permitindo uma interagédo continua entre
pares, atenta ao processo global de escrita (planificagdo, redacéo, reescrita);
promovendo a escuta ativa e a leitura critica das criacdes e, no final, uma

avaliagdo num perspetiva formativa do trabalho desenvolvido.
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Etapas de uma Oficina de Escrita Criativa

O tradicional pedido de uma composi¢édo e posterior corregdo do produto
pelo professor ndo se coaduna, como temos vindo a demonstrar, com o trabalho
em oficina.

O que pretendemos € estabelecer as varias etapas de trabalho que
permitam aos alunos experimentar e enfrentar, em diferentes niveis de
constrangimentos, o ato de escrever. Pois, tal como defende Nuno Leitéo:

"...um leque mais ou menos amplo de propostas devera servir de
base a um conjunto de exercicios praticos de redaccao, através dos
quais, gradualmente, os estudantes adquirirdo, de forma cada vez
mais autbnoma, as competéncias de escrita necessarias a uma boa
producéo de textos e a uma boa avaliagdo critica dos mesmos” (2008:

31).

Numa primeira fase — a planificacdo — o desafio colocado ao docente
prende-se com a necessaria adequacao da oficina ao publico-alvo da tarefa.
Planificar faz parte do trabalho de criacdo do animador e exige uma preparacao
cuidada. Como esclarece Sequeira: “ A fase da planificacdo € uma preparacéo
consciente e calculada de contetudos, bem como dos possiveis efeitos das

formulacdes e dos estilos junto dos recetores...” (2010: 51).

Os alunos escreverdo com alegria e mesmo com prazer e esforco (como
alertam Jaoui e |. Fonseca e se confirmou na componente prética deste estudo),
se as propostas de trabalho pensadas forem adequadas as suas dificuldades e

necessidades, respeitando as suas diferencas e 0s seus interesses.

Pimet e Boniface apresentam dois tipos de propostas de escrita passiveis

de colocar a diferentes publicos:

“Certaines propositions stimulent plutét une écriture spontanée, de
premier jet; ells facilitent le passage a I'écrit. D’autres aménent a

travailler le texte produit, a le ciseler, & dépasser le moment de
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I'expression d’'une sensation, d’un souvenir, d'un moment.**”

Boniface, 1999: 50).

(Pimet e

Pelo que caberd ao professor definir qual a proposta de trabalho se
adequa aquele grupo e aquela fase de aprendizagem da escrita, num grau de
complexidade crescente, estimulando o desenvolvimento ndo sé linguistico,

como também pessoal do aluno.

Importa salientar que o docente ndo é o Unico que devera desenvolver
uma etapa de planificagéo, pois o aluno também sera chamado a informar-se e a
estruturar a sua criagdo. Frequentemente, 0s bloqueamentos na escrita devem-
se ao fato de os alunos ndo saberem o suficiente sobre o tema, portanto, essa
falta de informacdo e conhecimento sera obviada por indicagdes prévias, por
parte do docente, no sentido de os estimular a coligir o maximo de informagéo

sobre o0 assunto a desenvolver.

A proposta de uma simples tarefa de escrita (ou «jogo» como gosta de lhe
chamar Norton) devera ter por objetivo provocar nos alunos uma necessidade de
estruturarem o seu pensamento, no sentido de produzir e organizar ideias para,
numa segunda etapa, através da escrita, as exprimirem num discurso pessoal e
autbnomo. Como afirma Kavian: “La créativité s'éveille devant une contrainte, un
obstacle & surmonter. (...) Plus la contrainte sera forte, plus elle imposera la
mise en mouvement de la créativité, le déploiment de l'imaginaire.?®” (2010:
25/6).

Importa contudo salientar que, como afirma Sequeira, “a fase da
planificagdo ndo é consensual”, pois, refere a autora, “a planificacdo tanto pode
ser de grande utilidade como pode apagar as descobertas que o processo de
escrita proporciona. Tal como na interagdo oral, também na escrita convém ser
flexivel e aberto a novas ideias.” (Sequeira, 2010: 50).

Na segunda fase — a redacdo — importa desde logo notar que o0s

diferentes sujeitos que escrevem tém diferentes capacidades: uns apresentam o

2 Algumas propostas estimulam mais uma escrita espontdnea, de primeiro impulso; elas facilitam a
passagem a escria. Outras conduzem ao trabalho do texto escrito, a aperfeicod-lo, a exceder o momento
de expressdo de uma sensagdo, se uma recordagdo de um momento.

% A criatividade revela-se perante um desafio, um obstdculo a ultrapassar. (...) Quanto mais forte é o
desafio, mais ele exigird a aplicacdo da criatividade, a explosdo do imagindrio.
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texto como avancado ou terminado, outros tém dificuldades em comecar (para
estes serdo necessarias propostas de escrita de textos de caracter simples e
com uma forte componente ladica, como advogam Pimet e Boniface e no
acompanhamento disponibilizado quer pelo professor, quer pelos pares); se o
professor atuar como formador e ndo como corretor permitindo a assuncéo da

criatividade, cremos que ai residira em muito o sucesso da sesséao.

Os exercicios serdo apenas pistas, exemplos, tentativas de despoletar a
complexa atividade de escrita. Eles permitirdo desenvolver a sensiblidade dos
alunos tanto para os aspetos pragméticos, como para a vertente estética da

Escrita.

Por ultimo, acrescentamos que o texto ndo termina com a proposta de
escrita criativa, valerd a pena pensar no que se podera construir com ele. Talvez
o0 ponto de partida para uma pec¢a de teatro, um video, um livro; poderdo ser
feitas ligagbes com outras formas de expressdo — declamagdo de poemas, com
a pintura, fotografias, ..., estabelecendo canais de comunicacdo motivadores da

expressdo escrita, como propdem Barreiro e Torrance.

Ménard sintetiza, por fim, as estratégias didaticas centradas na motivagao
do processo de escrita criativa e que esquematizam as diferentes fases do
processo:

- explicar a tarefa oralmente, com um suporte escrito, e formular as
instrucdes com precisao e clareza;

- apresentar modelos de escrita aos alunos para os guiar;

- prever um tempo de consulta, no inicio da tarefa de escrita para
responder as eventuais questdes dos alunos;

- estimular a criatividade partindo das experiéncias dos alunos;

- comecar o trabalho na aula, a fim de que os alunos possam reformular
as diretrizes e eventualmente colocar questfes sobre a tarefa a efectuar,

- dividir a tarefa em etapas (elaboracdo de ideias, planificagéo, redacao,
revisdo/reescrita, divulgacdo) de forma continua ou iterativa,;

- preparar os alunos a pré-escrita com a ajuda de técnicas de relaxagéo a

fim de favorecer a incubacéao durante o processo criativo;
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- propor atividades de pré-escrita como o desenho e a leitura e favorecer
as tarefas heuristicas heuristiques escritas tal como o jornal de parede, a carta
de exploragéo a escrita livre, de maneira a fazer emergir as ideias, clarificar o
pensamento e evitar o habito de considerar apenas a primeira ideia que lhe vem
a cabeca.

- guestionar os alunos sobre multiplos aspetos e assegurar-se de que
recebe muitas respostas em retorno

- organizar a publicagdo dos melhores textos em diferentes locais: jornais
de parede, livros, etc... (Ménard, 1990: 18).

Importa assim, transformar esse mar de escolhos que para muitos
representa a escrita e, com propostas apelativas e desafiadoras, suscitar um
ensino que motive, dindmico, passivel de consolidar os conhecimentos, apoiado

no debate interpares e numa avaliagcao construtiva.
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Propostas ludicas

“Quando o professor desenvolve sua pratica pedagdgica de forma
lidica que estimule o processo criativo, 0 ensino-aprendizagem se
torna mais fécil, privilegiando a construcdo de conhecimentos.”
(Dias, 2006: 8).
Assim, o sucesso de uma oficina de escrita passara também por extrair da
sua reconhecida vertente ludica - fator importante pelo seu “papel dinamizador
dos processos afetivo-cognitivos subjacentes ao ato de criar’ (Freitas-
Magalhaes, 2003: 73), a motivacao necessdaria ao desempenho da atividade.

Romo, baseada nos trabalhos de T. Amabile, afirma que “ los motivos
para crear son fundamentalmente intrinsecos”,defendendo que, pelo principio da
motivagdo intrinseca, as pessoas Sao mais criativas quando se sentem
motivadas: desde logo pelo interesse, prazer, satisfacdo e desafio pelo trabalho
em si mesmo e ndo por pressdes externas (Romo, 2008: 83). A criacdo de um
estado afetivo positivo podera levar ao fluxo de Csikzentmihaliy - a experiéncia é
tdo motivadora que o criativo passa horas a procura da solucao.

Muitas técnicas que exploraremos mais a frente tém uma forte
componente ludica. Na verdade, se a Escola pode e deve estimular a
criatividade através do trabalho, porque ndo fazé-lo de uma forma ladica,
estimulante? Sem nunca perder de vista a aprendizagem.

Romo defende que é na infancia que se forjam as grandes vocacdes
para a ciéncia ou a arte, quando, de uma forma lddica, a crianca trabalha
atividades auténomas que tém um principio e um fim em si mesmas. Esta
atividade, mais tarde, conjuntamente com a motivacdo intrinseca pode leva-la
(crianca) ao desejo de dominio do Campo, um desejo de transcendéncia, "un
deseo de excelencia”. (Romo, 2008: 84).

A oficina de escrita & frequentemente associada a realizacdo de
exercicios com uma vertente lidica, em que o professor procura desenvolver a
confianga do aluno, identificar motivagdes pessoais e desafia-lo a expressar-se

com autonomia, eficacia e prazer.

As propostas de carater ludico devem ser firmes e diretas. Com um tempo

curto de realizacdo, entre cinco a quinze minutos, em que o desafio e o tempo
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curto estimulam o imaginario (os textos curtos dai resultantes poderdo gerar
outros, transformar-se em textos mais longos) “plus facile a construire, elle
s'apparente au jeu, a un défi lance aux participants.?®” (Kavian, 2010: 26). O
formador ao apresentar situagdes incomuns, surrealistas, ou mesmo oulipianas
com exercicios e jogos combinatoérios: acrosticos, cadavre exquis, invengdo de
linguas, brincadeiras com palavras, como, por exemplo, 0 binbmio imaginativo
de Rodari - mée/trator vermelho, banana/neve, ... estard a criar uma base de
trabalho, de confiangca e motivacdo. Também Margarida F. Santos e Elsa Serra
propdem a divisdo das propostas de escrita em duas categorias: uma primeira
onde se incluem as mais simples, que proporcionem um clima divertido e um
desbloqueio de ideias, e uma segunda onde aparecam exercicios mais
complexos, onde o participante utiliza a sua forma de sentir e de ver o mundo,

defendendo o melhoramento dos textos numa fase posterior (2010: 188).

Tais propostas servirdo como uma introducao, favorecendo a criagao de
um ambiente propicio e permitindo o desbloqgueamento da expressdo escrita
(vide exercicio 1 da Il sessao no 52 C). Elas dirimem a resisténcia inicial a ardua
tarefa de escrita, despertando nos participantes capacidades adormecidas ou
mesmo recalcadas “Elles offrent, et cet aspect n’est pas négligeable, le plaisir du
jeu.?’” (Kavian, 2010: 26).

O carater ludico da proposta torna-se uma ferramente ideal para que o
aluno partilhe as suas opinides, jogue com 0s outros, em equipa. Escrever em
grupo permitir-lhe-4 desenvolver a capacidade de fazer concessdes, apresentar
solugbes para os problemas de escrita e cooperar nas diferentes fases do
processo de escrita. Tudo isto, cremos, instilard confianca e alegria nas
atividades de escrita e desenvolvera a capacidade criativa do aluno.

A proposta de escrita deverd, também, ser significativa para os alunos,
desafiadora, mas néo restritiva, no sentido de ndo condicionar, coarctar, logo
desde o inicio 0 seu imaginario e o desejo de escrever. Importa que o professor
estabeleca fronteiras, para as atividades propostas, mas as mantenha em

aberto, aptas a acolher iniciativas que o proprio nao previu.

26 . . . . . . ..

Mais facil para construir, ela assemelha-se ao jogo, a um desafio langado aos participantes.
27 ~ 2 . s .

Elas oferecem, e este aspeto ndo é negligencidvel, o prazer do jogo.
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F. I. Fonseca, embora reconhecendo o valor pedagégico do jogo e das
estratégias ludicas de escrita, alerta para a necessidade de o trabalho docente ir
para além da simples brincadeira:

“é indiscutivel o valor pedagbgico do jogo, da diversdo, das
estratégias ludicas motivantes da escrita (...). Mas o seu papel é
essencialmente de desbloqueamento, de desinibicdo da expresséo
escrita, o que nao substitui nem minora (antes deve aumentar) a
necessidade de um ensino. O impulso para escrever, por muito forte
gue seja, precisa de ser transformado num texto escrito e isso requer

o dominio de uma técnica.” (F. |. Fonseca, 1992: 248).

Varios autores reforcam esta ideia de separar a proposta meramente

lidica da proposta ladica com o intuito de construir algo mais complexo “a
énfase (nos Programas) dada a expresséo escrita como atividade expressiva e
ludica ndo deve estar ligada apenas a criacdo de situacdes de desbloqueio.”
(Barbeiro, 1999: 15). A proposta ludica de escrita tem, assim, a capacidade de
implicar os alunos na seriedade do jogo, como afirma Vergilio A. Vieira, sem que
isso signifiqgue o0 recurso a estratégias excessiva ou meramente ludicas que
dispersem e distraiam 0s escritores; antes importa ativar a memoéria criadora,
solicitar a inteligéncia e explorar as potencialidades dos novos desafios (2001:
9).

O professor ao apresentar essa atividade devera ter em conta também
outros fatores inerentes a proposta de escrita e, sobretudo, alertar para o
caréacter arduo do exercicio da escrita:

“com efeito, desbloquear a escrita ndo significa, apenas, suscitar a

producdo facil e imediata e esgotd-la nesse primeiro gesto”. Pelo

contrario, a formacao para a escrita implica tomar consciéncia de que
escrever ¢é dificil, exige apuro técnico, disciplina, autocontrole,

capacidade de distanciagéo e critica.” (Amor, 1999: 131).

A producdo ndo pode, por isso, estar apenas sujeita ao prazer imediato,

nem o professor deverd apenas apresentar propostas ludicas, correndo o risco

de criar uma oficina de escrita incompleta. E necessario que ele faga os alunos
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progredir na escrita, mesmo que com esforgo, superando dificuldades
(impoténcia verbal, monolinguismo estilistico, etc,).

Acreditamos que as propostas ludicas nas oficinas de escrita sdo uma
ferramenta extra, privilegiada, para motivar os alunos na aprendizagem do
Portugués, estimulando a sua criatividade e autonomia, através de exercicios
diversificados e interessantes, cujo cunho lidico apela ao ato de escrita cada
vez mais extenso e complexo.

A escrita criativa promove 0 jogo, mas ndo o sujeita a regras rigidas, ou
fixas, pois o objetivo ndo é s6 o resultado, mas, sobretudo, a experiéncia, o
prazer da realizagdo escrita. Importa que o jogo de escrita atue como um tiro de
partida (se nos é permitido o termo bélico), como ativador da criatividade, num
processo de desenvolvimento do ato de escrita.

“Ao confrontarmos os alunos com desafios e obstaculos eles, por
vezes, esquecem-se de que estdo a escrever. Tal e qual como todos
nés nos envolvemos em jogos pelo prazer de enfrentar o desafio,
também eles jogam, brincam para tentarem chegar ao fim”. (Santos e
Balancho, 1993: 181).

Barbeiro reforca esta ideia ao afirmar que:
“os jogos assumem diversas fungcbes no percurso criativo, desde
proporcionar o estabelecimento de contacto, estimular o desbloqueio
e a participacdo, até a descoberta, no caso da linguagem, de
carateristicas do objecto linguistico, que serdo aproveitadas na
criagéo” (1999:76).

Também Craft reconhece que nem sempre 0 jogo, ou todos 0s jogos,
sdo necessariamente criativos, mas eles poderdo estimular outras carateristicas
importantes para desenvolver a criatividade “play may provide certain important
gualities for enabling children’s creativity. What play and creativity have in
common, | would suggest, is being driven by openness to ‘possibilities™?® (2000:
50).

28 . . . . . R

O jogo pode proporcionar algumas qualidades importantes para o desenvolvimento da criatividade nas
criangas. O que o jogo e a criatividade tém em comum, eu sugeriria, é a sua capacidade de abertura a
possibilidades.
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As carateristicas da escrita criativa que a identificam com o jogo s&o,

basicamente, trés:

- a escrita criativa é realizada essencialmente, em grupo, ou melhor, em
equipa, tanto na sua producdo, como na sua apresentagcdo no sentido de inspirar

e abrir novas perspetivas ao préprio e aos outros;

- a escrita criativa parte frequentemente de uma série de regras,
constrangimentos — as regras do jogo - que associadas ao ato de escrever
permitem experimentar, explorar as potencialidades da lingua;

- a escrita criativa, como ja salientamos, é inerente um caracter de
desafio, que procura desencadear no aluno a vontade de se superar,
escrevendo.

Enfim, como afirma Barbeiro:

“por meio dos mecanismos do acaso ou da observancia de regras

adicionais, 0 jogo pode desencadear o aparecimento de novas
relacdes no processo de escrita, ser acompanhado pela reflexdo que
as fundamente, proporcionar novas modalidades de relacionamento
com o texto escrito, encarado como um sistema que pode ser
descoberto ou como um sistema com base no qual se pode criar”.
(1999: 234).

O jogo, jogo de escrita em equipa, assume-se portanto, pelo menos numa
fase inicial, como um meio excelente para a dinamizacao criativa da escrita no
Ensino Basico. Ao professor-treinador cabera estabelecer o0s objetivos
essenciais desta prova: desenvolver o gosto pelo ato de escrever, despertar a
imaginacéo e promover a criatividade, dar a conhecer as etapas do processo de
escrita, experimentar percursos pedagdgicos que propiciem o prazer da escrita,
proporcionar situacdes de auto e heterocorrecdo, aprofundar e consolidar
conhecimentos de funcionamento da lingua, possibilitar a leitura na aula dos
textos dos alunos e posterior divulgagdo em diversos canais de comunicagao,
para que o aluno se exercite, com esfor¢o e gosto nesta atividade exigente que é
a Escrita.
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O jogo de escrita visa, assim, criar as condigdes para que os alunos se
excedam, vencendo 0s seus limites, ao criar novas associa¢gfes de conceitos, ao
ir mais fundo e mais longe na sua capacidade de expresséo, ao vencer barreiras
e blogueios, mais mentais do que fisicos. O jogo, para Freitas-Magalhaes,
apoiado nas teorias de Bandet e Sarazanas, Bergés, Foster e outros,
“representa uma forca motriz indispensavel ao saudavel desenvolvimento do
individuo...” (2003: 69).
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A interacao na aula

Durante a sessao de trabalho e, sobretudo, no final, a apresentacéo dos
trabalhos realizados, das dificuldades sentidas (e vencidas) propiciardo aos
redatores uma oportunidade para descobrir falhas, repeticbes de palavras,
inconsisténcias, paragrafos sem ritmo, descricbes apressadas, etc. Aqui impde-
se uma troca de ideias que se quer tdo frutifera como o proprio ato de escrita
gue a antecedeu e que resultard num laborioso trabalho de reescrita, devendo
este momento ser encarado também como um periodo de estimulo na

prossecucéo dos trabalhos de escrita da turma.

O texto escrito, lido em voz alta e criticado pelos outros participantes,
orientados pelo coordenador, ensinara a ouvir diferentes pontos de vista e a
perceberem se aquilo que quiseram transmitir foi suficientemente claro para o
ouvinte ou futuro leitor; permitird descobrir novas escritas, entender a «voz» do
texto. A leitura atenta e a critica realizada poderdo ajudar a encontrar novas
palavras, novos sentidos, novos caminhos “commenter permet de faire évoluer
'esprit critique des participants et de lire «autrement», avec une curiosité
nouvelle, qui, loin d’enlever le plaisir de la lecture, I'enrichit.?*” (Kavian, 2010:
40).

A autora acrescenta que 0s comentarios poderdo ser uma oportunidade
excelente para introduzir tanto conceitos de escrita fundamentais (elementos
técnicos, formas de andlise) como apresentacdo de textos de autores

consagrados e do seu trabalho de escrita:

“Il ne s’agit pas dans ce cas d’exposer les choses, de les enseigner,
mais les mettre en évidence a partir des textes des participants. Cela

30n

leur offrira un ancrage plus slr que de savants discours.”™” (idem:

idem).

Importa que o professor estabeleca as regras dos comentarios logo no

inicio da formacg&o, no sentido de usa-los como forca criadora e ndo como critica

* Comentar permite desenvolver o espirito critico dos participantes e ler de outra forma, com uma
curiosidade nova que, longe de remover o prazer da leitura, o enriquece.

% N3o se trata neste caso de expor os conceitos, de os ensinar, mas de os evidenciar a partir dos textos
dos participantes. Isso oferecerd uma ancora mais segura que os discursos mais sabios.
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destrutiva. O comentario serd uma ferramenta essencial no desenvolvimento do
espirito critico e nesse sentido devera o formador: suscitar a escuta; treinar o
espirito critico e as capacidades de analise, gerir o tempo; construir uma atitude

de escuta ativa, resistir a tentag@o das criticas «chavao».

Margarida F. Santos e Elsa Serra advogam mesmo o pagamento de
multas para aqueles que desenvolvam a autocritica destrutiva ou a critica

negativa sem uma solugéo proposta (2010: 183).

A atividade do professor no decorrer da oficina consistira em circular,
observar, sentar-se com os alunos, ler, refletir com eles na dificuldade de
construcdo do texto, promover a corregcdo e a reescrita, incentiva-los a partilha
das dificuldades e das conquistas. “Qui peut dire qu'un texte est bon abouti...?
L’animateur doit mener chaque participant vers le meilleur de ce qu'il peut faire,
quels que soient son niveau et ses possibilites®” (Kavian, 2010: 41). Enfim,
estabelecer uma atitude positiva, salientando sempre algo de bom no texto

produzido, no estilo, na construcdo, na personagem, no respeito pela tarefa, etc.

31 T ) . P . ..
Quem poderd dizer que um texto estd bom...? O animador deverd conduzir cada participante ao melhor
que ele pode fazer, quaisquer que sejam as suas capacidades.
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A avaliacao da criatividade na escrita

A avaliagdo da criatividade na escrita implica o reconhecimento de que
todos os alunos sao criativos, embora em diferentes graus, pelo que importa
implementar estratégias de desenvolvimento das suas competéncias criativas e
sujeitad-las a uma avaliagéo.

Devido a propria natureza daquele construto e todas as variaveis que
rodeiam o ato de escrita € dificil estabelecer uma tabela de respostas, um critério
Unico de avaliacdo, dai a polémica que sempre rodeou a aplicacdo destes
instrumentos.

Em termos de avaliacdo da criatividade, esta acompanhou desde
sempre a evolucdo na investigacdo do proprio conceito. No inicio do século XX,
surgiram 0s primeiros exercicios, muito simples, assentes na comparagao entre
individuos criativos ou nao criativos. Entretanto, foi surgindo uma panéplia de
instrumentos e metodologias — regra geral, marcados pela teoria subjacente a
investigacdo. Nem sempre estes testes colheram a concordancia dos
estudiosos, seja pelas dificuldades na definicdo do tema, seja pela parcialidade
na sua abordagem que alguns preconizam, seja pelas dificuldades de aplicagéo;
no plano escolar em particular, alguns estudos apontam para a fragilidade das
avaliacOes realizadas pelos professores que, com frequéncia, desconhecem a
problematica da criatividade.

Os inventarios biograficos ou de interesses, as avaliagbes de produtos ou
de processos, pautam-se assim por uma certa incomplitude na analise deste
conceito, pelo que Johnson e Frishkin propdem, segundo M. Azevedo, que “ a
verdadeira avaliacdo da criatividade deverd ser baseada em amostras
significativas do trabalho do individuo a ser avaliado, para garantir ndo s6 a
fidelidade da avaliacdo, como também a sua utilidade.” (M. Azevedo, 2007: 141).

A valorizagé@o da criatividade é reforcada por M. Azevedo que, citando
Sternberg, defende o seu incentivo e desenvolvimento, em detrimento da
exclusividade da memoaria e das competéncias analiticas, mesmo apos o fim da
formacao escolar (idem: 63).

Wechsler, segundo V. Martins, esclarece que o0s indicadores ou
carateristicas criativas que podem predizer a criatividade através de testes sao:

fluéncia - abundéncia ou quantidade de ideias relevantes sobre um mesmo
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assunto; flexibilidade - capacidade de alterar o pensamento ou conceber
diferentes categorias de respostas; originalidade - respostas novas ou
incomuns; elaboragdo - quantidade de detalhes numa resposta; emocdes -
expressdo de sentimentos; fantasia - indicagdo de entidades imaginarias;
perspetiva incomum - desenhos através de angulos incomuns; perspetiva
interna - figuras vistas por dentro; movimento - indicacao de agbes nas figuras;
uso de contextos - representagcdo de ambiente para a figura; titulos
expressivos - titulos que vao mais além da simples descricdo; combinacdes -
juncdo de dois ou mais estimulos; extensdo de limites - desenhos além das
extremidades dos limites (V. Martins, 2000: 20).

Os investigadores salientam, ainda, que na avaliacdo do produto importa
considerar a quantidade e o tipo de ajuda oferecidos pelo mediador/professor, o
tempo envolvido na tarefa (niveis de persisténcia), a quantidade de trabalho

produzido e a vontade de trabalhar autonomamente.

Coto, por seu turno, defende a avaliagdo como elemento de
reconhecimento do trabalho e o professor como advogado que ajuda, ao invés

de simplesmente sancionar como um juiz,

“la evaluacién se reduce a un elemento de reconocimiento del trabajo
periddico que se realiza. El estimulo despertador del interés queda
confiado al trabajo de creacién personal. El profesor es mucho méas
abogado — que ayuda a alumbrar la prépria confesién — que juez que
sanciona el nivel de conocimientos adquiridos y demonstrados

através de uno o muchos controles.®*” (2009: 52).

As dificuldades de avaliacdo da criatividade estdo patentes, mas cremos
gue o fundamental ndo sera etiquetar o aluno e o seu trabalho, mas identificar
capacidades e diagnosticar necessidades para implementar exercicios que
promovam o0 seu desenvolvimento. Importa estimular a busca da “faisca” de

Torrance.

2 A avaliagdo ndo se reduz a um elemento de reconhecimento do trabalho pontual que se realiza. O
estimulo despertador de interesse assenta no trabalho de criagdo pessoal. O professor é muito mais
advogado — que ajuda a encontrar a propria confissdo, que juiz que sanciona o nivel de conhecimentos
adquiridos e demonstrados através de um ou vdrios controles.
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PARTE Il — Estudo empirico

“Une formation a l'animation d’ateliers d'écriture
est sans fin: elle se nourrit de lectures, de rentes,

d’expériences, des questionnements, d’écritur&”..

Eva Kavian

33 ~ . ~ . . . ~ . . .
Uma formagdo na animagdo de oficinas de escrita ndo tem fim: ela alimenta-se de leituras, encontros,
experiéncias, questdes, escrita...
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ATIVIDADES LUDICO-PEDAGOGICAS EM SALA DE AULA
Relato da experiéncia

O estudo realizado propunha-se avaliar a criatividade e a expresséo
escrita num conjunto de discentes em torno de atividades ludico-pedagdgicas.
Cumulativamente, identificar semelhancgas e diferengas entre alunos que iniciam
0 2° ciclo (5° ano) e aqueles que terminam o 3° ciclo (9° ano) do Ensino Basico,

pois, como afirma Barbeiro:

“a investigacao do percurso de aprendizagem do processo de escrita,
de relacionamento com 0 processo e com 0s problemas que ele
coloca é relevante para que o professor possa perspetivar o horizonte
desse percurso, o desenvolvimento das capacidades do aluno.”
(1999: 105).

No nosso estudo, comecdmos por preparar um teste de criatividade
partindo de propostas de P. Torrance, E. Alencar e V. Martins; de seguida,
seleciondmos um conjunto de exercicios, tdo diversos quanto possivel, na area
dos géneros poético, narrativo e dramatico, gradativamente complexos, tanto em
cada sessdo como no conjunto das sessOes; para o final, reservdmos a

compilacao/exposicao do trabalho realizado.

O trabalho experimental assente na manipulagéo da atividade dos sujeitos
(selecionados aleatoriamente), procurou estabelecer comparagfes entre grupos
e dentro do préprio grupo com o objetivo de determinar relagbes entre os

exercicios propostos e os resultados alcancados.

A investigagdo procurou dar resposta a diferentes questoes,

nomeadamente:
- que percecédo tem os alunos sobre a criatividade?
- 0s alunos exprimem-se criativamente?
- poder-se-4 potenciar a aprendizagem através da Escrita Criativa?

- que vantagens hd em associar a componente lidica a esse processo

lento, doloroso e demorado que é a aprendizagem da escrita?
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- a Escrita Criativa ajuda a contornar o obstaculo da desmotivagdo dos

discentes?
- ela pode servir para ultrapassar as dificuldades de escrita?
- qual o espaco da Escrita Criativa nas aprendizagens do Ensino Basico?

O presente estudo desenrolou-se ao longo de seis sessdes, inicialmente
planeadas para quarenta e cinco minutos, mas que no caso dos alunos mais

novos se prolongou até aos sessenta.

Nesta investigacdo participaram duas turmas (5° C e 9° C) da Escola
Bésica e Secundaria Professor Dr. Francisco F. Branco. As turmas foram
escolhidas com base na disponibilidade dos docentes responsaveis, ndo tendo
em consideracdo nem desempenhos escolares, nem estratos socioeconémicos
ou culturais ou quaisquer outras condicionantes. O numero total de alunos
envolvido no estudo foi de 45 (24 no 5° C e 21 no 9° C). A média de idades dos
alunos registada em cada turma era de 10 anos no 5°C, com uma amplitude
entre 0s nove e os treze anos e no 9°C de 15 anos, com um intervalo entre treze
e dezanove anos, sendo que doze alunos ja se encontram fora da escolaridade
obrigatoria. Relativamente a apoios educativos, no 5° C registam-se oito alunos
com Aulas de Recuperacdo a Portugués (noventa minutos) e mais trés alunos
com Apoio Pedagogico Personalizado a Portugués; além disso dois alunos
encontram-se ja sujeitos a Adequacdes no Processo de Matricula e de Avaliagdo
e um outro apenas com Adequacdes no Processo de Avaliagdo. Nesta turma
assinalam-se ainda trés Planos de Acompanhamento e cinco de Recuperagéo.
Na turma do 9°C encontramos onze alunos com Aulas de Recuperacdo a
Portugués de noventa minutos e um discente com quarenta e cinco minutos.
Encontramos, também, cinco alunos sujeitos a um Plano de Acompanhamento e

doze com Plano de Recuperagéo.

Os materiais usados como suporte das atividades foram previamente
debatidos pelo professor-aplicador e outros docentes. Houve a preocupagéo
desde logo de adaptar os exercicios previstos ao tempo, espaco e destinatérios,
o que foi implicando ligeiras alteragBes ao conjunto de exercicios planeados. O

trabalho em pares foi privilegiado, procurando-se uma intervengdo precoce e
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constante dos discentes, intervindo-se assim no processo de construcéo e

revisdo permanente do texto.

Por dltimo, importa referir a ajuda prestada pelos docentes de Estudo
Acompanhado, na prossecuc¢do das tarefas e, da nossa parte, na preocupacao
de fomentar junto deles os principios de dinamizagdo da escrita e partilhar os
materiais e resultados obtidos junto dos alunos, por forma a que este trabalho se

viesse a refletir no processo de ensino/aprendizagem habitual nas turmas.

|2 sessao

A prova realizada no dia 24 (9°C) e no dia 25 (5°C) de Fevereiro de 2010
consistia numa ficha com questbes adaptadas dos testes de criatividade de P.
Torrance, E. Alencar e V. Martins. As provas apresentavam uma estrutura muito
semelhante e um conjunto de perguntas idénticas: na I? parte, questdes de
enumeragéao (objetos redondos e listas de palavras comegadas por A ou por T —
5° e 9° anos, respetivamente e, possiveis utilizacdes de uma caixa de cartdo); as
questdes 6, 7, 10, 11 e 12 da prova dos alunos mais velhos eram as mesmas
dos alunos mais novos. Na parte Il, tinhamos uma pequena histéria inacabada,

para a qual se pedia uma solucéo possivel.
Da andlise das respostas infere-se o seguinte:

* na questdo 1 - listados objetos redondos (ndo comestiveis no caso do
9°ano) os alunos do 5° superaram em mais de 50% as propostas do 9°
ano (91 para 187), embora muitas das propostas assentassem na ideia de

cilindro e de material escolar (caneta, lapis, corretor,...);

* naquestdo 2 - utilizagdo da caixa de cartdo, curiosamente os alunos do 5°
ano propdem também um maior numero de utilizacdes e mais criativas,
nomeadamente: nave espacial ou mascara de papel, uma baliza, uma
armadilha, uma gruta, uma casa para o cao, balde do lixo, um caixao, um
ecoponto, um farol, um estadio de futebol, uma muralha), ao passo que o

9° ano aventa as hipéteses de guarda de objetos, transporte e envio,
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casinha para passaros, areia do gato, para aquecer 0os sem abrigo, tapete

(propostas eventualmente mais pragmaticas).

na questdo 3 — uma lista de palavras comecgadas pela letra A (5° ano) ou
T (9° ano) estes ultimos revelam uma maior bagagem vocabular (431 para
376), embora os alunos do 5° ano durante a realizagéo da prova tenham
demonstrado iniciativa na resolugcdo de problemas ao tentar identificar
num texto, presente no teste, palavras que lhes fossem Uteis ou

pesquisando no caderno diério.

na questdo 4 - perante a relacdo livro - estrada (5° ano) e livro -
automovel (9%ano) estes revelaram j& uma maior capacidade de
abstracao dos conceitos apontando a ocorréncia do preco, a variedade, a
possibilidade de "viajar", a exigéncia de cuidado e concentracao para com
ambos, o cansaco que os dois podem criar ap6és muita utilizagdo, a
velocidade de leitura e de condugdo, elementos de divertimento,
manuseaveis, fabricados pelo Homem.

Ainda nesta questdo, o 5 ano sugeriu: o elemento de "viagem",
ambos tém tracos (linhas continuas, ou letras), sdo planos, compridos,
grossos e Uteis, ambos tém principio e fim, elemento de conhecimento de
coisas novas, "os livros sdo novas estradas", se ndo lemos um livro néo o
conhecemos assim como com a estrada. Alguns alunos (quatro) deixaram

esta questdo em branco.

na questdo 5 preenchimento de lacunas, o 9° ano com maior nimero de
alineas (seis) ao contrario do 5° (apenas quatro), mostraram maior
dominio vocabular, embora na comparacdo: "Educar € como..." quatro
alunos ndo tenham proposto nada, outros, por seu turno ligaram a ideia
de "aprender” ou "ensinar”; ligagdo também muito comum no 5° ano, sem

que se tenha observado a criagao de verdadeiras comparagoes.

na questao 6 - uma varinha de condao para mudar as coisas - no 5° ano,
para além dos desejos mais simples (a sala, a casa - no topo das
preferéncias, o dinheiro, o Porto Santo, a praia, os chocolates, os
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bonecos, as sapatilhas, os autocarros, os gelados, a televisdo, os
brinquedos) verifica-se também o desejo de aumentar o amor pelo
Sporting, a amizade, a si préprio e a sua letra, ou o0 Mundo, "o dia de Sol".

Por seu turno, os colegas mais velhos prefeririam aumentar, o
Planeta Terra (no topo), a ilha, a escola, a casa, as florestas, o0s
sentimentos (amor e amizade), os salarios e diminuir a crise econémica,
os impostos, as mensalidades, o tamanho das agulhas, a quantidade de

lixo, a pobreza, os precos, e a inveja.

na questdo 7 - o dom da invisibilidade - (no 5° ano) permitiria ajudar as
pessoas, redistribuicdo da riqueza, pregar partidas, faltar & escola; bater
nos maus que fazem mal aos pequenos, entrar no aviao e viajar, procurar
arranjar as solucdes do teste, entrando na casa do professor. Alguns
consideram a invisibilidade um erro a corrigir e, entdo, cobrir-se-iam de
tinta, para adquirirem cor ou procurariam o antidoto.

No 9° ano, pregar partidas (12 opc¢do), entrar em sitios proibidos
(NASA), copiar nos testes, castigar quem se portava mal, viajar (22

opcao), roubar um bolo na cantina e, no final, tentar voltar ao normal.

na questao 8 - possuir quatro bragos em vez de dois, os alunos do 5° ano
imaginam que se poderiam fazer mais coisas em simultaneo, fazer o
trabalho de duas pessoas, e receber mais dinheiro, outros receiam que
Ihes batessem muito mais. Alguns simplesmente corta-los-iam.
No 9° ano, ajudaria nos SMS's, maior capacidade de execucdo e
maior rapidez, mais facil para trabalhar.
Em ambas as turmas se detetou a estranheza e a aversao a

deficiéncia, ao ridiculo.

Na questdo 9 - se as pessoas se tornassem surdas -, no 5° ano, nao
havia musica (topo das escolhas), utilizacdo da linguagem gestual ou
mensagens escritas, dificuldades ou auséncia de comunicagéo.

No 9° Ano, provocaria atraso civilizacional, auséncia de comunicagéao,
uso de linguagem gestual (topo das opc¢des), melhoria da escrita, mundo
"frio", futuro preocupante;
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* Na questdo 10 - se as plantas falassem - no 5° ano, criar-se-ia confuséo,
estranheza, ou seria muito bom para que as plantas nos pedissem agua
(topo das opgdes), tornando-se confidentes dos seres humano.

No 9° ano, poderiamos saber mais sobre elas, revelando-se

confidentes, poderiam ser melhor cuidadas;

« Nas questdes restantes, apenas para o 9° ano - (11) leitura dos
pensamentos (evitavam-se as previsdes, surgir de zangas pessoais,
perda de privacidade - as opinides dividem-se entre a possibilidade de
ajudar e a confuséo da verdade impossivel de esconder); (12) poder voar
(conhecer o Mundo, outras tradicbes, outras culturas, rapidez nas
deslocacdes sentir-se livre); (13) ser a primeira flor a desabrochar na
primavera (sentia orgulho, felicidade, especial "os primeiros sdo sempre
os melhores e sdo capazes de fazer aquilo que néo foi feito", tristeza, por
nao ter ninguém para partilhar; os sentimentos dividem-se entre a
felicidade, orgulho de ser primeiro e a tristeza e aborrecimento pela

solidao.).

Em termos de extensdo da resposta verificamos que os alunos construiram
“respostas telegraficas”, mesmo os do 9° ndo foram capazes de escrever mais
que os do 5° (na comparacdo direta) e nas restantes questbes também
mantiveram o padrao.

Para além das limitag6es ao nivel qualitativo das ideias, o baixo grau de
proficiéncia ao nivel vocabular indiciava dificuldades na prossecucédo das tarefas
planeadas. Ao nivel da correcdo ortografica ndo se verificaram deficiéncias
assinalaveis, embora fossem patentes alguns casos de falta de coeséo temporal

e dificuldades na conjugacéo de verbos irregulares.
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12 sessao

No trabalho realizado com a turma do 5° C, come¢camos as Oficinas de
Escrita com um simples exercicio “de aquecimento” — criagdo de listas. Neste
caso, uma lista de tudo o que tinham dentro da mochila.

As listas sdo um bom desbloqueador da escrita e também “mine de rien”
(Stachak, 2010: 17). As possibilidades sédo indmeras: listas de
namorados/amantes; das manias, dos fantasmas, dos “tesouros”, do
supermercado, de sonhos, contetdo do saco, estojo, objetos da sala, ...

O objetivo da lista era criar um principio de coesdo do grupo e empatia

dentro do publico da Oficina de Escrita.

Tivemos a oportunidade de verificar a limitada riqueza vocabular, o
empenho e desempenho de alunos, assim como o seu nivel de proficiéncia
ortografica. Aproveitdmos ainda para ir introduzindo regras de participagéo,
convivéncia, formas de encarar o «erro», aproveitando a sua corregdo para
estabelecer um clima de conhecimento e confianga mutuo. Tornou-se evidente a
motivagdo que a perspetiva de novas iniciativas e o desafio perante tarefas

diferentes do habitual Ihes provocou.

No segundo exercicio, de enumeracao de medos (seis), ligeiramente mais
complexo, assistiu-se a uma revelacdo quer da personalidade, quer das
vivéncias pessoais dos alunos. A inseguranga de alguns perante a novidade da
tarefa levou-os a apoiarem-se nos seus pares para completarem o seu exercicio.

Aqui ficam alguns exemplos:
Eu tenho medo de homens com armas atras de mim!
Eu tenho medo do escuro, por causa dos ladrdes!
Eu tenho medo de alturas!
Eu tenho medo de rochas, quando estou a nadar!
Eu tenho medo de 4gua a ferver!
Eu tenho medo de morrer!

Lorenzo Abreu
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Eu tenho medo de morrer!

Eu tenho medo de falar com o professor!

Eu tenho medo de aranhas pretas com pélos!
Eu tenho medo que os meus pais se separem!
Eu tenho medo de partir um brago!

Eu tenho medo de cobras!

Beatriz Araujo

Estes trabalhos foram objeto de revisdo em diversos momentos, apoiada
na leitura em voz alta e na partilha de pares; valorizando-se o grau de receio, ou
impacto dos temores e a pontuacdo com elemento fundamental & transmisséo

da mensagem.

De seguida, partindo de uma ideia expressa na obra de Margarida Ledo e
Helena Filipe (2002: 32), foram desenvolvidas pequenas composigdes, partindo
do alfabeto subordinado a um tema; procurou-se associar a criatividade, ao
material linguistico, as noc¢des de sonoridade (ritmo, aliteracdes, rima) da

expressao escrita.

Foi estimulado o trabalho de grupo (embora os alunos demonstrassem

alguma reluténcia em partilhar):

A — Tdo amoroso como um alemao!

B — tdo bondoso como um baléo!

C —tao carinhoso como um cao!

D — tdo dramatico como uma desiluséo!

E — tdo elegante como um camiao!
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F — tdo fofo como um fogao

G — tao gentil como um galéo!

H — tdo honesto como um homenzarréo!
| — tAo importante como a ilusao!

J — tdo Joana como o Jo&o!

L — t&o ladrdo como o latao!

M — tdo murcho como o mel&o!

N — tdo nublado como a nagéo!

O - téo orgulhoso como a ocasiao!
P — tdo papagaio como o pedao!

Q - téo queijo como a questao!

R — tdo rato como a razéo!

S — tdo sapo como o Siméao!

T — tao tarde como a tentacao!

U — tdo Gtil como a uniao!

V — tdo vazio como a visao

X —téo ...

Z —tdo zonzo como o0 zangao!

Francisco Freitas Branco & Fatima Sousa

Consideramos que no final os objetivos foram alcangcados, embora os
alunos tenham demonstrado alguma dificuldade, quer na utilizacdo das letras Kk,

y, € w, quer na manutencao de uma tematica, de uma coeréncia da mensagem.

O tempo previsto foi manifestamente pouco, revelando a necessidade de
adaptar a planificacdo ao nimero elevado de alunos e a constante “exigéncia”

de partilha das suas producdes escritas.
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A segunda sesséo de trabalho com a turma do 9° C ocorreu a 03 de
Marco de 2011.

Nesta sesséo, fizemos uma «viagem» até ao Extremo Oriente através dos
exercicios - Retrato Chinés (um retrato de si proprio através dos elementos da

natureza, objetos, etc.) e o Haikai.

O retrato de si préprio ou de outra pessoa, a apresentar em seis frases,

tinha a seguinte estrutura:
Se eu fosse (....... ) seria ...... porque (para/ e fazia/ e eral/ é)...........
(um animal); (uma arvore); (um rio),
(uma casa); (um brinquedo); (uma cidade),
(uma flor, um fruto); (um continente),
(um meio de transporte),
(um dos quatro elementos da Natureza: terra, ar, agua, fogo),

Na segunda parte da sesséo, trabalhAmos o Haikai - composicdo de
origem japonesa, simbolo da precisdo e da simplicidade. Com uma estrutura de

trés versos e dezassete silabas métricas. Sobre a Natureza.

RETRATO CHINES
Se eu fosse um estilo de masica, seria house, @s@mumuito irrequieto!
Se eu fosse um brinquedo, seria uma bola, porqaeaniico quieto!
Se eu fosse um animal, seria um ledo, porque sodefrminado como ele!

Diogo Silva
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HAIKAI
Aqui, no deserto,
tu, pequena gota de agua,
€s 0 meu 04asis!

Ana Albertina Camara & Marilia Silva & Melissa Gama

Os trabalhos iniciais realizados permitiram ao professor-aplicador um
contacto mais proximo com os alunos e, sobretudo identificar tematicas que Ihes
eram tdo caras, assim como, dirimir algumas convic¢des relativas quer ao

trabalho em grupo, quer a capacidade de expressao escrita.

112 sessao

A 32 sessdo com a turma do 5° C decorreu a 11 de Margo de 2011 e
iniciou-se com o Retrato Chinés (um exercicio idéntico ao realizado no 9°C). Na
segunda parte, os alunos foram ja desafiados a criar um didlogo entre objetos
improvaveis. Uma ideia presente na obra de Vergilio A. Vieira (2001:169) que
propde a construcao de falas entre dois elementos — teatro falado - no sentido de

introduzir o didlogo e o texto dramatico:

0 baton e uns labios um lapis e uma borracha | um reldgio velho e um novo

uma abelha e uma flor | um telefone e uma carta uma mesa e uma cadeira

RETRATO CHINES

Se eu fosse uma casa, seria uma cabana, porquecspieno!

Se eu fosse um brinquedo, seria um rato de cordajue quando estou cansado é
como se perdesse corda!

Se eu fosse fruto, seria uma macéa, porque eu stri@OMO elas.
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Se eu fosse um animal, seria um koala, porque yerdurados, como eu gostaria.
Se eu fosse um rio, seria 0 Guadiana, porque gisicorrer!
Se eu fosse um continente, seria a Asia, porquanélg|!

Francisco Freitas Branco

Mais uma vez, os alunos revelaram muito de si préprios e da sua
personalidade, partilharam preocupacdes e atencdo a atualidade. No plano do
ideario, comparativamente ao 9°C, demonstraram uma maior capacidade de

fantasia e imaginagao.

TEATRO FALADO
Um Relégio Velho e um Relégio Novo
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... . Traz-me um papel.
RELOGIO NOVO- Tic..., tic..., tic..., tic... . Onde esta o papel?
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... .Esta na gaveta.
RELOGIO NOVO- Tic..., tic..., tic..., tic... .Onde esta a gaveta?
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... . Esta no armario.
RELOGIO NOVO- Tic..., tic..., tic..., tic... . Onde esta o armario?
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... . Estd em casa.
RELOGIO NOVO- Tic..., tic..., tic..., tic... . Onde esta a casa?
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... .Esta na vila.
RELOGIO NOVO- Tic..., tic..., tic..., tic... .Onde é a vila?
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... .V& no mapa.
RELOGIO NOVO- Tic..., tic..., tic..., tic... . Onde esta o mapa?
RELOGIO VELHO - Tic..., tac..., tic..., tac... . O homem o levou.
Fatima Sousa

Este segundo exercicio, que na obra de Vergilio A. Vieira é apoiado na

leitura do conto popular O Galo e o Pinto de Adolfo Coelho e no texto O Fregués
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Caloteiro de Luisa Dacosta, permitiu, através da disponibilizacdo do primeiro
apoio, a construcado de longos textos, levando os alunos a surpreenderem-se
com a sua propria capacidade de producdo. A sua leitura em voz alta permitiu
demonstrar essa expressividade, que uma possivel teatralizacdo seguramente

potenciaria.

Na terceira sessao com o 9° C, decorrida a 10 de Margo de 2011, embora
inicialmente estivessem planificados exercicios no ambito da parafrase de textos
de Ovidio Martins, Fernando Pessoa e Luis de Cam®es, optamos por releva-los
e concluir dois exercicios inicialmente preparados para a sessao anterior: — a
quintilha ou cinquain (composicdo poética de influéncia francesa com um
estrutura métrica desafiadora — 5 versos com 2, 4, 6, 8, 2 silabas métricas) e as

sétimas (sete versos com 1, 2, 4, 6, 4, 2, 1).

QUINTILHA (CINQUAIN) SETIMAS

Es tu Mal.
Aquele céu O medo!
Dos dias de verao? Terror! Horror!
Das-me vontade de sonhar! Pesadelos do Mal!
Azul... N&o quero mais!

Marcos & Pedro O sono.

So!

Marcos & Pedro

Nestas composi¢cfes poéticas, a alguma reniténcia inicial perante o
género poético, os alunos responderam com composi¢cdes muito interessantes,
com teméticas ligadas ao mar (espaco privilegiado do ilhéu). O facto de os
alunos trabalharem em conjunto permitiu-lhes suplantar dificuldades, através da
partilha de ideias e ultrapassar a “condicionante” da estrutura métrica. A

inseguranca inicial manifestada atraves de perguntas e de pedidos de ajuda
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constantes, seguiram-se momentos de grande animacgdo e orgulho aquando da
partilha dos textos produzidos. Alias, Gervase Phinn reforca o caracter

estimulante da poesia ao afirmar:

“If we provide children with a variety of stimulating poems that
fascinate, excite, intrigue and amuse, that guive them fresh insights,
that open their minds and imaginations and that introduce them to the
wonderful richness and range of language, then we produce avid,
enthusiastic and discriminatory readers and offer then the very best

models for their writing.3*” (2001: 45).

V& sessao

A 18 de Marco de 2011, na turma do 5°C, iniciAmos a sessdo com um texto
condicionado (“ensanduichado”) no espaco e, de seguida, também, na
mensagem. Uma proposta de exercicio de Margarida F. Santos e Elsa Serra
(2010:47).

Os alunos foram convidados a construir um pequeno quadrado/retangulo
que estabeleceu as fronteiras do tamanho do texto e, no inicio, desafiados a
construir um texto livre dentro daqueles limites; num segundo momento,
construiram, dentro de um espacgo delimitado, textos que respeitassem a

estrutura aprese ntada.

3 Se nés fornecermos as criangas um conjunto de poemas estimulantes que fascinem, excitem, intriguem e
divertam, que lhes déem novos pontos de vista, que lhes abra as suas mentes e imaginag¢do que lhes abra
os horizontes para a maravilhosa riqueza e alcance da linguagem, entdo produziremos leitores dvidos,
entusiastas e distintos e oferecer-lhes-emos os melhores modelos para a sua escrita.
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A luz era fraca... .

Parei...

talvez fosse, quem sabe!?

Na segunda parte da sess@o desenvolvemos um exercicio — acdes
encadeadas (chain-reaction maps), proposto por Dave Leochko (2000: 58/9).
Realizado em grupo, consistia em criar um mapa de acado-reacao, no sentido de
estimular a préatica da planificacdo do texto, uma das trés fases essenciais da

escrita e, também, salientar a importancia da coeséo textual na narrativa.

TEXTO ENSANDUICHADO

(livre)

Ontem, levei o gato do meu irméo a passear, notajuin

Fatima Sousa

TEXTO ENSANDUICHADO

(condicionado as expressfes: A luz era fraca... . Parei... talvez fosse, quem
sabel?)

A luz era fraca... Fui a rua, olhei e ficou diferente

Parei e olhei para o homem. Talvez fosse o elstdci. quem sabe!?

José Nunes
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ACOES ENCADEADAS

Os alunos foram desafiados a desenvolver um dos seguintes temas: - 0s
piratas atacam; - um piolho na cabeca; - um dente caiu; - plantou uma arvore;-

construiu uma mascara;- teve um acidente.

Entre os diversos textos planificados e desenvolvidos, destacamos o de
Julia Ornelas, aluna com Apoio Pedagdgico Personalizado e com Adequacdes
Curriculares Individuais que, com a ajuda do professor, construiu o seguinte

texto:

12 fase:

A Dinamizagéo Criativa da Escrita no E»r‘l_gi‘gq__@é_sﬂigg__‘_ R - 4a sessao
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32 fase:

CONSTRUI UMA MASCARA
Comprei cartolina e elasticos desenhar, pintaeeartar sair a
rua com a mascara brincar com as pessoas ir pasa

No Carnaval, eu comprei 0 material de pintura,toéinas, brilhantes e enfeitei.
Antes de comecar o desfile de Carnaval, eu fui gasa e comecei a construir uma
mascara. Depois, fui para a rua, onde brinquei casnpessoas e, no fim, regressei a

casa.

Julia Ornelas

A 17 de Marco de 2011, na turma do 9°C, os alunos foram chamados a

criar historias.

Em grupos de trés (um dos principios deste trabalho era estimular o
trabalho colaborativo no sentido de potenciar o aparecimento de alternativas, a
consideracéo de novas relacdes, o entrecruzar plural dos pontos de vista) foram

desafiados a responder a dois exercicios - Trés a Vez (onde cada jogador ia
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acrescentando algo a uma frase construida a vez) e as Histérias ao Acaso (ap6s
retirarem, ao acaso, elementos da narrativa: personagens, objetos, espaco e,
ainda, um adjetivo e um nome abstrato, deveriam elaborar uma histéria),

segundo uma proposta de Eva Kavian (2010: 66).

TRES A VEZ
J1 —Era uma vez um velho céo,
J2 —um gato grande e gordo
J3 - e um pequeno passaro. J1 —O cao era 0 mais sabio

J2 —e dormia

J3 —ao pé da figueira!

J1 -0 gato gostava muito de dormir!
J2 —O péssaro chilreava toda a manha
J3 —enquanto o gato tentava dormitar...J1 —Ele detestava o chilrear.
J2 —Mas como a ave estava apaixonada,
J3 —chilreava para todos os animais!
J1 -0 cao, por seu turno, sabia deste amor.
J2 —Queria ajudar o pobre passarinho.
J3 —Disse-lhe que o seu amor era impossivel! J1 —Ele, de tanta tristeza,
J2 —perdeu a vontade de cantar.

J3 —0O cao decidiu contar ao gato!

J1 —O gato nem queria acreditar!
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J2 —Para ele, o passaro,

J3 —era s6 uma refeicao! J1 —O péassaro entdo percebeu,
J2 —que s6 podemos amar alguém,
J3 —que nos vé da mesma maneira!

Rafaela, Teresa Carina & Filipa

HISTORIAS AO ACASO

SEM TiTULO

Na aula de Estudo Acompanhado, fizemos um exergigd consistia em tirar
sete cartdes de varias cores e construir um teato o esqueleto que faziam os cartdes.
Nos meus cartdes dizia: a irma do Zé Boné; livimpeu, uma mée carinhosa, polémico,
escola, felicidade.

Este foi 0 nosso texto!

Joao Valério & Joao Alcino

V@ sessao

Os exercicios daquele dia (25 de Marco de 2011) baseavam-se em
contetdos aleatérios, deixando (quase) todo o espago a imaginagdo e a

criatividade.

O primeiro exercicio — As Dez Palavras - proposto por Kavian (2010: 51)
consistia em tomar dez palavras ou expressdes escolhidas a partir de recortes

de jornais/revistas velhas e ordenéa-las ao acaso sobre uma folha.

O Alexandre, a Joana, o Diogo e a Ana construiram este texto, quase

surrealista, mas pleno de atualidade:
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O exercicio 2 — Histérias Encaixotadas — ideia retirada da obra de
Margarida F. Santos e Elsa Serra (2010:124) consistia em colocar em quatro
caixas varios elementos relativos as categorias da narrativa: o incipit — frase
inicial da histéria (Era uma vez..., Se eu soubesse..., ...); 0 espaco /local onde
se passa a histéria (castelo, praia, foguetdo, dentro do computador,...); as
personagens caraterizadas (padeiro, 64 anos, careca, rabugento, avarento,
come imensos bolos acabados de fazer); o conflito (uma praga de baratas
invadiu o local, um rio muda de cor — fica cor-de-rosa, o tempo recuou uma
semana, ...); os objetos (uma lupa, um alfinete, um bocado de plasticina, ...).
Todas as caixas passaram pelos alunos que retiraram um elemento de cada,

exceto das personagens que retiraram duas. E depois? Construiram a histéria.
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Ciumes
INCIPIT - Era pequeno demais para mim...
PERSONAGENS - um coelho amarelo, uma gata sempre a miar
CONFLITO —x encontra Y com z
OBJETOS - tambor, yo-yo
ESPACO - igreja
- Era pequeno demais para mim... - pensou a gatapisea miar.

Ela viu o amor da sua vida - um coelho com umalzad entrar na igreja. lam

todos felizes com os amigos que tocavam tamborfithos deles a brincar com um yo-

yo.

Ela pensava que era um casamento, mas ndo padsawa passatempo, para ele

se esquecer da gata; ou, talvez fosse, para Ifex faames, néo sei!

Nelson, Pedro Alexandre, Sara Soares e Tiago

A quinta sessdo das nossas oficinas de escrita criativa com o 9° C
decorreu a 24 de Marco de 2011.

Nesta sessdo procurdmos sensibilizar os alunos para a vertente
autobiogréfica da expressdo escrita. Em primeiro lugar - A Minha Rua - através
da descri¢do da rua onde habitam e, depois, a redagédo de uma Biografia a Duas
Vozes — exercicio inspirado no trabalho do dramaturgo Olivier Py e da peca Les
Droles, a partir da obra de Faly Stachak (2010: 221/4).

A VILA MOVIMENTADA

As conversas de vizinho para vizinho acontecem fmja manha, juntando-se
assim ao cheiro a pao fresco, mal saio a rua. Eas die sol, é 6timo ouvir 0os passaros a
cantar e sentir a calma que, ao entardecer, sealastCom a escuriddo da noite, chega

também o som da musica anunciando a abertura datdisa que se situa mais acima.

Marilia Silva

111



2° exercicio —

A DUAS VOZES

Carina nasceu no Funchal

Jéssica nasceu de parto normal.

Carina adorava o cobertor.

Jéssica gostava de chupeta.

Carina gostava de brincar.

Jéssica deu uma queda na aranha.

Carina fugia de casa.

Jéssica s0 adormecia se a sua mée estivesse ao pé.
Carina gostava de sopa.

Jéssica escondia-se no guarda fatos.

Carina tinha medo do escuro.

Jéssica tinha medo das histoérias do irmao.

Carina gostava de passear com as primas.

Jéssica ia para a casa das vizinhas.

Carina adorava a escola.

Jéssica tinha medo de ir para a escola.

Carina ficou sem um dente quando tinha seis anos.
Jéssica perdeu a avo aos quatro anos.

Carina aprendeu a escrever aos sete.

Jéssica gostava de riscar o sofa e as paredes.
Carina gostava de pregar partidas.

Jéssica adorava esconder coisas.

Carina gostava de ir as compras.

Jéssica aprendeu a andar de bicicleta aos sete.anos

Carina teve os primeiros 6culos no quarto ano.
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Jéssica ndo gostava de ir ao cabeleireiro.
Carina teve o primeiro rel6gio aos onze.
Jéssica comecgou a jogar basquete aos doze.

Carina Vasconcelos & Jéssica Brito

V12 sessao

Esta sessdo, a semelhanca da primeira, foi desenvolvida de igual forma e

com materiais semelhantes, tanto no 5° C, como no 9°C.

Como encerramento do projeto, procuramos estimular os alunos a
compilar e a encadernar as producgdes realizadas (ndo s6 as suas, como a de
outros) realizando o seu primeiro livro. O objetivo desta sesséo era dar resposta
a um principio defendido por varios investigadores (Barbeiro, E. Amor, etc.) no
sentido de estabelecer um objetivo e valorizar as produgdes escritas dos alunos,

criando algo palpéavel e partilhando-o com a comunidade.

Antes de passarmos a encadernagdo propriamente dita, os alunos foram
desafiados a manifestar as suas ideias acerca da escrita, das quais saliento
algumas que, a coberto do anonimato, foram registadas e que revelam muito do
gue podera ser feito, nomeadamente com jovens que se encontram a iniciar o 2°

ciclo do Ensino Basico.
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CONCLUSAO:

7

A dinamizagdo criativa da escrita ndo € uma tarefa simples, antes

exigente e complexa.

A investigacgédo realizada, assente em trés pontos essenciais: criatividade,
didatica e escrita, demonstrou a complexidade e o preconceito que rodeiam o
constructo, assim como as dificuldades na implementacdo de propostas
didaticas inovadoras, contrarias ao tradicionalismo instalado no sistema
educativo e, sobretudo, a redutora visdo de que € alvo a escrita criativa que a

empurra, pelo seu caréter ludico, para as meras tarefas de entretenimento.

Os resultados obtidos n&o poderéo ser generalizados, na medida em que
amostra utilizada, seja pelas suas carateristicas e seja pela sua dimensao, nao
permite essa operacdo. Em todo o caso, o objetivo do estudo, mais do que a
generalizagcdo, passara pelo reconhecimento do potencial criativo dos jovens,
passivel de ser estimulado e dinamizado, através de um vasto conjunto de
exercicios de escrita (apropriadamente designada como criativa); num espago
proprio, num espaco de experimentacdo e exploragcdo com potencialidades
didaticas no dominio da linguagem, onde se desenvolva a interacédo
comunicativa, a percecdo e reflexdo pessoal, bem como a sensibilidade dos
alunos para os elementos estéticos do texto.

E necessario, por isso, que em cada Escola, em cada turma, seja
estabelecido um projeto de ensino-aprendizagem da escrita, com objetivos e
estratégias bem definidos, devolvendo-lhe, assim, o masculo de que nos fala
Guimardes Rosa. E, nesse sentido, defendemos a necessidade urgente de uma
aprendizagem sistemética e planificada da expressédo escrita materializada em
trabalhos de escrita criativa, em Oficinas de Escrita, porque h& vantagens em
associar a componente ludica a esse processo lento, doloroso e demorado que €
a aprendizagem da escrita, num espaco préprio, motivador, passivel de ajudar

os alunos a desenvolver e a ultrapassar as dificuldades de escrita.

E necessario que o professor estimule a criatividade, alterando os

métodos tradicionais de ensino da escrita, reconhecendo-a como carateristica
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universalmente detida pelos discentes, confiando na sua capacidade criativa,

enquanto ferramenta de resolucdo de problemas.

E necessario que o exercicio constante da expressdo escrita, ainda que
obstaculizado pelo «erro» ou pela trabalho arduo da reescrita seja uma
realidade. Este sera, porventura o Unico método capaz de otimizar esta
competéncia do aluno; através da promogdo, continua e concertada, (ndo se
limitando a atuacdes pontuais de carater meramente lidico), onde o ensino da
escrita seja encarado numa perspectiva processual; enquanto capacidade de
enfrentar de desafios, de resolver problemas de textualizagdo e de edigao,
permitindo aos alunos desenvolver o prazer da escrita. Estamos convictos de
gue, mercé da panoplia de propostas de escrita criativa (desde que a Oficina de
Escrita seja bem preparada) com exercicios adequados tanto as dificuldades
como as potencialidades do aluno e significativos para 0 mesmo, permitird a
optimizacao da prética da escrita — num misto de esforgo e de prazer, superando

obstaculos e reniténcias.

Reconhecemos que ha, de facto, espago para a dinamizacao criativa da
escrita no Ensino Basico, pelo que se torna imperativo prepararmo-nos,

armarmo-nos, em prol da criatividade, da Lingua, da escrita.

Estamos, enfim, seguros de que a dinamizacao criativa da escrita levara
0S nossos alunos a escreverem com autonomia e prazer, com empenho e
criatividade, aplicando os seus conhecimentos linguisticos num processo indutor
de sucesso pedagdgico. Os trabalhos dos alunos antes registados sao bem
testemunho dessa criatividade, do desejo de escrever, da preméncia e da

necessidade de uma dinamizacdao criativa da escrita.
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