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INTRODUCAO

"O desenvolvimento da lingua escrita
constitui uma maravilhosa ilustracdo das
complexas relagbes entre historia, meios e
formas  de  interaccdo  social e
desenvolvimento  psiquico.”  (Vygotsky,
citado por Schneuwly, 1985)




Ao longo de milhares de anos, o ensino ¢ a aprendizagem da escrita tém
mplicado e desencadeado a assimilagdo de intimeras técnicas e praticas

culturais.

Actualmente, coexistem multiplas linhas de investiga¢fo sobre a escrita.

O International Education Achievement Study of Written Composition I

(1988) refere as seguintes perspectivas como mais relevantes:

. estudos empiricos e teoricos sobre o papel da aprendizagem da
escrita no funcionamento cognitivo € no desenvolvimento social
(Bruner, 1972; Gaur, 1984; Olson, 1977; Ong, 1982; Scribner &
Cole, 1981; Vygotsky, 1978).

. estudos sobre relagdes entre fala e escrita e mais recentemente
sobre as relagdes entre leitura ¢ escrita (Perera, 1984; Rubin,
1980; Takala, 1982; Tannen, 1982).

. um terceiro paradigma de mvestigacdo que explora os processos
cognitivos na escrita por meio de analise de protocolos e de
simulagdes em computador (Flower & Hayes, 1980; Hayes &
Flower, 1983).

. uma quarta area de investigagdo incide sobre o produto da escrita
(o texto, o discurso escrito). Estudam-se diferentes estruturas de
textos, os géneros (narrativo, argumentativo), para se saber como
se organizam e quais os modos de discurso preferidos numa
perspectiva de retorica "cross-cultural" (Kaplan, 1966; Kaplan,
1983; Rumelhart, 1975).




. uma quinta linha de investigacdo diz respeito aos leitores de textos
escritos, analisando especialmente como estes interagem e
respondem aos textos. Insere-se aqui a imensa literatura sobre

compreensdo na leitura (Purves & Rippere, 1968; Purves, 1984).

. uma sexta area de trabalho preocupa-se com a orientacdo
pedagogica: que escrita se ensina e que escrita é praticada nas

escolas, qual o seu lugar na organizacdo curricular (Hillocks,
1986; Wesdorp, 1982).

. a sétima linha de estudos tem a ver com a fiabilidade e validade

dos diferentes processos de avaliagdo da escrita (Cooper & Odell,
1977).

Dada a importdncia central do dominio da escrita e porque continua a
caber a escola a criagdo de situagdes sistematicas e formais de produgéo
de escrita, considerou-se relevante, neste estudo, aprofundar o

conhecimento sobre como se ensina a escrever.

O tipo de assisténcia prestado pelos professores aos alunos no sentido de
serem ajudados a distanciar-se da sua actividade com vista a alargarem
potencialidades ¢ uma tarefa que se insere no dmbito do que Vygotsky

(1934) designou por zona de desenvolvimento potencial.

Para este autor, o professor deve ser o organizador do meio educativo
social, o regulador e controlador da interac¢do desse meio com cada

aluno.



De modo mais genérico, em outra obra, Vygotsky (1991/1926) discorre:

"O trabalho do professor, como qualquer outro trabalho
humano, tem um duplo cardcter.

Compare-se um cocheiro japonés, um rickshaw, que se liga
a uma carroga e transporta pessoas pelas ruas da cidade,
com o condutor de um automovel.

O primeiro desempenha um papel duplo: por um lado,
substitui o cavalo ou a forca do vapor ou da electricidade, é
Jfonte da energia fisica que aplica a carroca, é parte desse
simples mecanismo de transporte; por outro, exerce, ainda
que em escala reduzida, um papel completamente diferente:
o de organizador dessa pouco complicada producdo, é o
chefe desse dispositivo, o seu administrador. Executa a
parte do trabalho que s6 um homem pode executar: pde-se
em movimento e pdra, evita os obstdculos, baixa os varais,
etc. Tal dualidade também se verifica no condutor do
automovel: também é fonte de energia fisica, numa simples
parte da mdquina, quando move o travdo com a alavanca ou
movimenta o motor. Mas estd muito mais nitido o seu outro

papel: o de organizador e administrador dessa mdquina."

(p. 159)

E Vygotsky conclui a sua comparagfo, afirmando:

"Qualquer reforma da actual pedagogia gira em torno deste
tema: como conseguir que o papel do professor se aproxime
o mais possivel do zero, de modo a que, em lugar de

desempenhar a funcdo de motor e elemento da engrenagem
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pedagdgica, a semelhanca do homem do rickshaw, passe a
basear-se no seu papel de organizador do meio social."

(Vygotsky, 1991/1926, p. 160).

No ensino da escrita cabe perceber o papel do professor segundo a dupla

metafora vigotskiana: "homem do rickshaw" ou "condutor do automével".

Devera o professor continuar a entender-se como motor ¢ elemento da
engrenagem pedagogica, actuando mecanicamente, explicitando regras,
corrigindo produtos, pedindo reescrita, fazendo passar por si toda a
avaliacdo, ou seja, fazer de "homem do rickshaw" ou devera assumir-se
cada vez mais como desencadeador e organizador de contextos,
clarificador de audiéncias e de sentidos para a escrita como processo
comunicativo, interlocutor na resolu¢do de multiplos problemas postos

pela escrita enquanto actividade cognitiva?

A actual Reforma do Sistema Educativo, em Portugal, deu origem a novos
programas de Lingua Materna que, no caso do 2° e 3° ciclos do Ensino
Bésico, pela primeira vez se organizam segundo os circuitos de recepgio-
expressdo oral (ouvir, falar) e de recepgdo-expressdo escrita (ler,

escrever).

Pretende-se no caso da escrita, que os alunos venham, nomeadamente, a:
"Experimentar percursos pedagogicos que proporcionem o
prazer da escrita.

. Aprofundar a prdtica da escrita como meio de desenvolver

a compreensdo na leitura.
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. Produzir textos que revelem a tomada de consciéncia de
diferentes modelos de escrita.

. Promover a divulgacdo dos escritos como meio de os
enriquecer e de encontrar sentidos para a sua producdo.

. Aperfeicoar a competéncia de escrita pela utilizacdo de

técnicas de auto e de heterocorrecgdo.” (p. 41)

Em texto introdutorio ao dominio "Escrever" afirma-se:

"Entende-se hoje que a prdtica da escrita organiza e
desenvolve o pensamento, acelera aquisicdes linguisticas,
permite ler melhor e aprender mais.

A interiorizacdo de hdbitos de escrita decorre da frequéncia
da sua prdtica, associada a situagdes de prazer e de reforco
da autoconfianca.

()

Diversificando percursos e estratégias, cabe ao professor o
papel de interlocutor, animador e criador de situacdes para
melhorar a escrita, integrando-a em projectos mais latos,

uncionais e investidos de significacdo."” (p. 39
gn ¢

E a propésito da andlise e reflexdo sobre o funcionamento da lingua, diz-

-S€.

"Qualquer falante revela um conhecimento implicito de
regras gramaticais da sua lingua.
Nao é impondo um conjunto de comportamentos linguisticos

e de regras independentes e ensindveis isoladamente que os
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alunos desenvolvem a sua capacidade discursiva’,

(Programa de Lingua Portuguesa, 1991, p. 48)

As concepgdes de escrita e as orientagles para o seu desenvolvimento
explicitadas nestes Programas, de cuja redac¢do fizemos parte, implicam
novas opgdes estratégicas na sala de aula e modificagbes na actuagdo dos

professores.

Durante muito tempo, apoiados pelos estudos de investigagdo que
predominantemente se ocuparam em categorizar ¢ em descrever géneros,
os professores de lingua obrigavam os alunos a pratica de processos de
repetigdo (segundo modelos) e a exercitagdo de regras gramaticais com
vista & produgdo de textos bem formados, redigidos em boa escrita, ou

seja, segundo a escrita dos autores consagrados.

A autoridade da literatura classica foi uma constante ao longo da histdria
do ensino da leitura e da escrita, tendo a gramatica desempenhado uma
fun¢do normativa quer para a andlise dos textos (leitura), quer para a sua

produgdo (escrita).

No entanto, considerava-se que os alunos que escreviam bem o faziam por
uma espécie de intuicdo ou de dom uma vez que, efectivamente, na escola,
ndo tinham sido ensinados a escrever, exactamente como nio o tinham
sido os alunos que escreviam com dificuldades. Porque para todos, o
ensino da lingua consistia na leitura e na transmissio de regras de escrita
segundo exemplos dos bons autores, na pratica de exercicios de aplicacdo
e de reconhecimento de aspectos parcelares da morfologia e da sintaxe ou
de identificacdo de figuras de retérica e na verificagdo e avaliagdo de

todos estes aspectos nos textos escritos pelos alunos.
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Agia-se, afinal, como se os sujeitos em aprendizagem ja dominassem a
lingua (Zoellner, 1969).

Para este investigador, a pedagogia da escrita era simplista, internalista e

ntelectiva:

"Nos ndo estamos ld muito interessados naquilo que o aluno
estd a escrever (is writing); estamos ¢é muitissimo

interessados naquilo que ele jd escreveu (he has written)."

(p. 289)

E era sobre o j& escrito que os professores procuravam, assinalavam e

corrigiam os etros (ortograficos e de morfossintaxe).

A focalizagdo do professor incidia sobre a palavra e a frase.

Para a investigagio contemporinea, as capacidades técnicas e o
conhecimento da estrutura do texto sdo essenciais para se ser um produtor

de escrita experimentado.

Mas s@o igualmente necessarios: conhecimentos sobre instrumentos
grificos, lexicais, sinticticos e seméanticos; a consideragio de objectivos,
temas, audiéncias bem como a consciencializa¢do das escolhas feitas; o
desempenho do papel de autor em situagBes sociais onde a escrita
constitui a mais apropriada das alternativas expressivas (Rouane &
Lensmire, 1989).

Escrever representa, portanto, uma pratica que envolve niveis de grande

complexidade: trata-se de uma actividade cognitiva, constitui uma forma
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particular da linguagem e do seu uso, é um processo comunicativo e uma

actividade contextualizada e intencional. (Frederiksen & Dominic, 1981).

1. Escola e producio escrita

Para muitos, a escola continua hoje a nfio ensinar a escrever, se bem que

contribua para tal.

E embora se ironize sobre os discursos que os alunos dos liceus ainda
tinham que produzir em latim, no séc. XIX, o ensino dispensado hoje
desde a escola basica & universidade, ndo prepara melhor os alunos para as
situagbes de escrita com que virio a deparar-se na vida profissional.
(Ploquin, 1993).

Se se perguntar a um professor como é que ensina a escrever,
questionando-o sobre as suas praticas did4cticas, ele geralmente conduz a
sua resposta para as aprendizagens convencionais, pelos alunos, do codigo

ortografico, da gramética e da construgdo das frases. (Weber, 1993)

A investigagdo actual tende a considerar o professor como um profissional
que valoriza situagGes e guia as acgdes dos seus alunos em funcéo daquilo
que valoriza; alguém que experimenta situagbes de trabalho muito
complexas € que as aborda, simplificando-as; algném que é um poderoso
agente na determinagdo dos tipos de informagdo que processa pela
reducio da quantidade de comportamentos naturais dos seus alunos,
estabelecendo padrbes institucionais, elaborando um sistema social e
regulando os processos instrucionais ( Joyce, 1980; Shavelson, 1981;
Wittrock, 1989; Yinger & Clark, 1985).
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No caso do ensino/aprendizagem da escrita, como alids em outras
situagbes didacticas e sociopsicopedagogicas (Perrenoud, 1994) os
professores vivem um duplo constrangimento: por um lado, devem
responder as exigéncias programaticas de mais uma reforma curricular
que, no caso da Lingua Materna, apela, entre outros aspectos, a uma maior
participagdo e interac¢do linguistica e comunicativa dos alunos, a
experimentagdo de circuitos de escrita com sentido e nio demasiado
policiados pela atitude correctiva do professor sob pena de os alunos
deixarem de escrever; por outro, experimentam o controle social que
permanentemente a comunidade exerce sobre as realizagbes orais e
escritas dos alunos acusados, ciclicamente, e desde sempre, de falar e de

escrever pior.

Donde parecer legitima a interrogagdo sobre que estratégias e indicagdes

didacticas utilizam os professores no ensino da escrita.

E que, mesmo o0s investigadores maioritariamente inovadores em didactica
da lingua, tém que agir num sistema escolar e cultural que impde objectos
socialmente valorizados (como a ortografia ou os paradigmas verbais) e
continua a nfo prescindir ‘de métodos de avaliagdo somativa de fortes

consequéncias sociais.(Espéret & Fayol, 1994)
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2. Fases da carreira docente e concepcdes didicticas

Outra questdo consiste em saber-se se ha correlagdo entre as fases da

carreira dos professores e as suas opgdes did4cticas.

Existem relativamente poucos estudos acerca da evolugio dos processos
de planificagio dos professores, dos seus pensamentos e decisdes

interactivas, das suas teorias e crengas. (Clark & Peterson, 1990).

Os estudos sobre evolugiio na carreira dos professores incidem
predominantemente, sobre os problemas da interacgfio professor/aluno
pretendendo relacionar o processo de desenvolvimento profissional do
professor, a evolugdo das suas atitudes e comportamentos, com os ciclos
de vida. (Hubermann & Schapira, 1979; Hubermann, 1988, 1989)

Partem da hipotese de que ha uma evolugido de condutas e de atitudes do
professor ao longo da carreira, evolugfo que provoca mudangas no modo
como estes profissionais fazem e percebem o seu trabalho; tais
modificagdes vdo por vezes repercutir-se nos trabalhos e atitudes escolares

dos alunos.

No entanto, a carreira de docente do ensino secundario tem-se

caracterizado por algumas constantes ao longo das trés tltimas décadas.

As expectativas sociais, o conjunto de actividades a realizar nas escolas, a
hierarquizag4o de papéis na instituigdo, o leque das trajectorias no plano
administrativo, a organiza¢do do trabalho e as normas tém-se mantido sem

alteragoes significativas.
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Estas constantes definem, em grande parte, os papéis a desempenhar
dentro da profissdo, de tal modo que cada geragdo interioriza

representacdes e condutas analogas.

Admitindo-se que a "socializagdo profissional" (Brim & Wheeler, 1966;
Rosenbaum, 1983, citados por Hubermann, 1989, p. 31) permanece
relativamente estavel, tal facto pode provocar semelhangas entre os

individuos que escolhem e desempenham a mesma profissdo.

No entanto, e tendo o cuidado de recusar um modelo linear e monolitico,
preferindo antes falar em tendéncias centrais na carreira docente,

Hubermann (op. cit.) caracteriza aquilo a que chamou de "itinerdrios-tipo"

(p. 121).

Assim, fala a proposito de professores em inicio de carreira no desejo de
fazerem partilhar os seus conhecimentos, na vontade de explicarem os
conteudos, em contactos positivos com os alunos, mas também, no caso
daqueles que experimentam inicios dificeis, em problemas de autoridade,

em constrangimentos ¢ em relagdes formalizadas com o saber.

Os professores em fase adiantada de carreira apresentar-se-iam como mais
prudentes quanto as mudangas de estrutura, como mais comedidos quanto
as reformas e experiéncias pedagogicas, mais serenos e distanciados, mais
conservadores nas suas atitudes, mas, simultaneamente, com percursos

individuais mais divergentes.

Sanchez, Rosales, Cafiedo & Conde (1994) que realizaram estudos sobre
o discurso em sala de aula de professores em diferentes fases da carreira,

comparando capacidades, conhecimentos e estratégias veiculados por esse
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discurso, advertem, no entanto, para o facto de em nenhum momento do
trabalho terem considerado que os professores em fase adiantada de

carreira constituem "um ideal a seguir" (p. 54).

3. Discurso docente e aprendizagem dos alunos

A mfluéncia do discurso dos docentes na aprendizagem dos alunos tem

vindo a ser cada vez mais reconhecida.

Para Edwards & Mercer (1988) as dificuldades no processo de ensino so
atribuivels mais ao modo como, mediante o discurso, se cria o
conhecimento comum entre professor e alunos, ¢ menos a confusdo
cognitiva por parte destes. Os malentendidos mais profundos acontecem

devido as regras implicitas em cada tipo de discurso institucional.

A linguagem do professor constitui um dos materiais a partir do qual os

alunos constroem modos de pensar.

De acordo com esta perspectiva, o trabatho de ensinar e de aprender pode
entender-se como um processo comunicativo por meio do qual se
conseguem o0s objectivos propostos, se elaboram experiéncias e se
constréi conhecimento. Os constituintes desse processo sdo as concepgdes
compartilhadas entre professores e alunos, concepgdes transmitidas quer

pela linguagem, quer pela actividade conjunta. (Alemany, 1990).
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4. Objectivos do estudo e hipoteses gerais

Trata-se de um estudo que tem como finalidade a produgfo de informagao
descritiva (Borg, 1983) para a compreensio do comportamento de

docentes no ensino da escrita.

Optou-se pela analise de anotagdes e de comentarios escritos de docentes
em situacdo real de ensino da escrita por se pretender caracterizar
aspectos do efectivo comportamento dos professores, usando, neste
sentido, a descricdo como meio indispensavel para a interpretagio e

explicagdo dos factos encontrados e analisados (Pedro, 1994).

A razfo desta opgdo tem a ver com o facto de serem contraditorios os
dados de investigagdo sobre a relagfio entre o que se diz e o que se faz
(Brown et al., 1983; Nisbet & Wilson, 1977; Raphael et al. 1989), a
suspeita de discrepancias entre as teorias implicitas dos docentes e as
propostas dos Programas ou dos planos de estudos (Olson, 1981), e,
igualmente, por se considerar que nem sempre & elevada a
correspondéncia entre as crengas sustentadas pelos docentes e a sua

conduta na sala de aula (Duffy, 1977, citado por Wittrock, 1986).

Embora existam relativamente poucos estudos sobre como evoluem ao
longo do tempo a planificagdo, pensamentos e decisdes interactivas,
teorias e crengas dos professores, pensa-se que os docentes com mais
experiéncia tém estruturas de conhecimento ou "esquemas" mais

desenvolvidos do que os docentes nfo experientes (Clark & Peterson,
1986).
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No entanto, os docentes que estdo h4 mais anos na profissdo caracterizam-
se, nas suas tendéncias centrais, por um maior conservadorismo e por um

maior comedimento em relacdo a reformas e experiéncias pedagdgicas
(Hubermann, 1985).

Mas pertencem também, segundo o mesmo autor, ao grupo que apresenta

percursos individuais mais divergentes.

Como objectivos deste estudo pretende-se:

. Produzir informacdo descritiva sobre o comportamento de docentes em

situa¢do de ensino da escrita.

. Identificar as caracteristicas funcionais do comportamento correctivo de

docentes em fases diferentes de carreira.
. Analisar o conteudo e o funcionamento do discurso produzido por
docentes em fases diferentes de carreira, na interacgio com textos

escritos pelos seus alunos.

. Conhecer formas de actuagfo e concepgdes de escrita de professores em

fases diferentes da carreira.
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As hipoteses levantadas sdo as seguintes:

Hipdtese 1

Os docentes em fase adiantada de carreira fazem um maior nimero de
mtervengdes correctivas nos textos dos seus alunos do que os docentes em

fase micial de carreira.

Hipétese 2

Nos comentarios aos textos escritos pelos alunos, os professores em fase
adiantada de carreira explicitam mais instru¢des normativas e juizos

avaliativos do que os professores em fase inicial de carreira.

Hipdtese 3

Os comportamentos correctivos dos docentes em fases diferentes de
carreira sdo qualitativamente diferentes: enquanto os docentes em fase
adiantada de carreira apresentam um maior nimero de instrugdes de
reescrita, os docentes em fase inicial de carreira explicitam um maior

numero de instrugdes de escrita textual.
Hipotese 4
Nos comentarios aos textos dos alunos, o discurso dos docentes em fase

inicial de carreira ¢ menos directivo do que o discurso dos docentes em

fase adiantada de carreira.
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Os capitulos III, IV, V e VI incidirdo pormenorizadamente sobre os
objectivos e hipdteses, a metodologia adoptada, a analise dos resultados e

sua mterpretaco.

Apresentam-se, por ultimo, conclusdes do trabalho e breves consideragdes

quanto a implicagtes de ordem pedagogica.
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CAPITULOI

EVOLUCAO DAS CONCEPCOES DO ENSINO DA ESCRITA



Procedeu-se a analise da evolugio historica das concepgdes do ensino da
escrita explicitadas em textos curriculares destinados a alunos com cerca

de doze, treze anos.

Para tal, levantaram-se referéncias a escrita presentes em textos
programaticos aprovados desde a Reforma de Estudos de 1936, até aos

programas da mais recente Reforma, aprovados em 1991.

1. Escrita e aprendizagem da lingua

O problema da escrita, ou da linguagem "fixada", tornada permanente
através de actos que em determinadas civilizagdes constituiram rituais

constitutu, desde muito cedo, objecto de reflexdo. (Buescu, 1983)

Jodo de Barros, em 1540, (citado por Buescu, 1983) afirma no Prélogo das
Décadas, I, a propdsito do surgimento da escrita: "O qual artificio, pero
que a invengdo dele se dé a diversos autores, mais parece por Deus
inspirado que inventado por algum humano intendimento; (...) assim quis
(Deus) que, mediante os caracteres das letras de que usamos, dispostas
na ordem significativa da valia que cada nacdo deu ao seu alfabeto, a
vista, objecto receptivo destes caracteres, mediante eles, formasse a
esséncia das cousas e os racionais conceitos, ao modo de como a fala em

seu oficio os denuncia"” (p. 1).

Para Duarte Nunes de Ledo (1576) autor da primeira Ortografia da Lingua
Portuguesa, Reduzida a Artes e Preceitos, "uma das mais aparentes
vantagens que os homens fazem aos brutos animais é a fala e as palavras

Com que uns a outros exprimem os seus conceitos: E assim como os
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homens nisso excedem aos brutos, tanto entre si uns dos outros se
avaniajam, quanto na policia e arte das palavras mostram ser

superiores.

Estas (a policia e a arte das palavras ) sdo o toque em que se vé o valor
das pessoas, e a diferenca que hd, do nobre ao plebeu, do avisado ao

indiscreto e do vicioso ao bem instituido.” (p. 43)

Para este gramatico o cuidado na "policia" (p. 43), (cumprimento de
regras) e arte das palavras da testemunho de estatuto social ¢ mesmo de

caracter moral.

Perspectiva sociolinguistica "avant la lettre", as classes sio diferentes pelo

dominio da fala e da escrita.

Mais adiante acrescenta, referindo-se a "quanta diligéncia (punham) os

Antigos na arte de seu escrever" (p. 44):

"Por tamanha falta tinham o erro de ua s6 letra, que se conta de Augusto
César que sendo um Principe tdo clemente, privou do oficio a um legado
consular por lhe escrever em ua carta um icsi por um ipsi." (p. 44). E
acrescenta, ja entdo preocupado: "O que se agora el-rei Nosso Senhor

Jizesse, hei medo que muitos ficdssemos sem oficio.” (p. 44)

Segundo Nunes de Ledo (op. cit.) "quem mal escreve, ignora o

Jfundamento do que escreve” (p. 45).

Escrever confunde-se com ortografar e ortografar com "bem escrever":
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"Ortografia é a ciéncia de bem escrever qualquer linguagem: porque por
ela sabemos com que letras se hdo-de escrever as palavras. E diz-se de
orthos, que quer dizer direito, e grapho, escrevo, como se disséssemos

ciéncia de direitamente escrever”. (p. 49)

Os titulos das trés primeiras obras gramaticais surgidas em Portugal no
século X VI, Gramatica da lingoagem portuguesa de Ferndo de Oliveira,
edicdo de 1536; Gramatica da Lingua Portuguesa de Jodo de Barros,
edicdo de 1540 e Orthografia da Lingoa Portuguesa de Duarte Nunes de
Ledo, editada em 1576 ddo ja testemunho da consciéncia linguistica

crescente nos paises de linguas romanicas.

A defesa da lingua vulgar, no caso, a lingua portuguesa, contrapds-se ao
ensino do latim, que, no entanto, se manteve como lingua de escolaridade

entre nds até meados do século X VIII.

Os livros e os apontamentos eram escritos em latim, a comunica¢fo oral
dos mestres em latim, a lingua exclusivamente falada pelos alunos nas
aulas, o latim. A lingua patria era estudada através do latim, servindo as
versOes e retroversdes latinas de pretexto para o ensino.(Carvalho, R.
1986)

A aprendizagem da lingua portuguesa fazia-se nas Escolas de aprender a
ler ou no quadro da cadeira de Latim, como aprendizagem preparatéria.
Nos niveis posteriores ao inicial, a lingua veicular era ainda
predominantemente, a latina e também por isso, ela ocupava um lugar

determinante na aprendizagem linguistica (Castro, 1990).
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A perspectiva pedagogica da Congregag¢do do Oratorio que sucede a dos

Jesuitas, institui o uso do Portugués como lingua veicular no ensino.

Em "O verdadeiro Método de Estudar", (1746) Luis Anténio Verney
propde para todos os colégios e universidades publicas o ensino da Lingua
Portuguesa, através da Gramatica, estudando-se primeiro "as oito partes
da Oracdo" (p. 32), depois as "regras mais principais da Sintaxe" (p. 32)
e "a boa Ortografia e Pontuagdo." (p. 32)

Um segundo ano de Gramatica da lingua deveria assentar no estudo da

ortografia e da quantidade das silabas.

As actividades escritas implicadas nesta proposta sdo os exercicios de

tradugdo e de composigao.

Embora continuando a servir o ensino do latim, a lingua materna vai tendo
cada vez mais espago nas escolas, como se vé neste objectivo do curriculo

proposto por Ribeiro Sanches (1760) para o Colégio dos Nobres:

"Saber escrever a sua lingua com propriedade pois
sabendo--se a lingua por principios e ndo por mero instinto

e habito, se costuma a falar e a escrever com pureza."

(Carvalho, R. 1986, p. 440)

A evolugdo da lingua acontece ao longo dos tempos, de acordo com leis
de acaso e de necessidade e devido a causas diversas que tém a ver,

nomeadamente, com a histdria social e politica. (Catach, 1994).
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Em Franga, segundo esta autora, a lingua comum escrita fixou-se,
progressivamente, em detrimento dos mais diversificados dialectos orais

por for¢a da realeza centralizadora.

Em pleno século XVI, escritores da Pléiade, como Ronsard ou Du Baif
rebelaram-se contra os escribas, criando uma ortografia propria para a

declamagdo dos seus poemas com acompanhamento musical.

No século XVII muitos escritores usaram ortografia moderna. Porém,

Colberg e Luis XIV impuseram a ortografia antiga.

Estas lutas prolongaram-se até ao século XIX.

Quando o livro se torna omnipresente, a escola laica e obrigatdria sacraliza
a boa ortografia, ou seja, aquela que se foi obrigado a escolher como
norma. A partir de entdio, as mais importantes oficinas de imprensa, na
defesa dos seus grandes interesses econdmicos, passam a ferozes
opositoras de qualquer mudanga ortografica.

2. Concepcdes de escrita nos curriculos portugueses

Acontecem em Portugal, altera¢des curriculares sucessivas no século XIX.
Em 1863 o plano de estudos de lingua proposto é detalhado: Gramatica e

Lingua Portuguesa, Oratoria Poética e Literatura Classica, especialmente a
Portuguesa.
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Na primeira disciplina inclui-se gramatica portuguesa, leitura e analise

gramatical de prosadores e de poetas, exercicios de constru¢fo.

A segunda inclui recitagdo de prosadores e de poetas portugueses, analise
filologica, exercicios de redacgdo portuguesa, exercicios de composi¢éio e

declamagdo e literatura classica, especialmente a portuguesa.

Na Grammatica Philosophica da Lingua Portugueza de Jerénimo Soares
Barbosa, editada em 1782, a gramatica ¢ entendida como a arte que ensina

a pronunciar, escrever e falar correctamente qualquer lingua .

Porém, todas estas propostas ndo bastam para dar coeréncia a instrugio
secundaria da lingua, que tal como o restante curriculo, ndo possui

orientagdes pedagogicas crediveis.

Para os primeiros republicanos, a preocupagio imediata foi a reforma do
ensino primdrio o que se compreende pela necessidade ingente de

alfabetizar grandes massas da populagfo.(Pulido Valente, J. 1973)

O curriculo do ensino secundario é reestruturado pelos Governos da

Ditadura Nacional.

Em 1930, pelo Dec.-Lei n° 18779 de 26 de Agosto, explicita-se a
necessidade de "melhorar nos liceus o ensino das humanidades e
nomeadamente, o da lingua portuguesa." devido sobretudo as
"deficiéncias com que os nossos alunos saem no respeitante a sua cultura
humanistica e até no que respeita ao uso, oral e escrito da prépria

lingua."
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Em 1936 da-se a primeira reestruturacio do ensino secundario durante o

Estado Novo.

A Reforma dos Estudos (no ensino secundario) e respectivos programas

mstitui-se pelos Decretos Lei 27084 e 27085 de Outubro de 1936.
Neste tltimo, apresentam-se 0s programas.

Passo a referir o texto programatico do 1° Ciclo de Portugués, 1° ano e

apenas no que respeita a actividades escritas:

"Rudimentos de Fonética

Ortografia: regras fundamentais da ortografia oficial
Conhecimento pi'dz‘ico elementar da morfologia
Aquisicdo do vocabuldrio

Rudimentos de andlise l6gica e gramatical."”

A proposito destes rudimentos determinam-se:
"Exercicios escritos semanais: ditado; reproducdo de
assuntos lidos; resumos; redacgdes sobre assuntos bem
conhecidos dos alunos; exercicios de composicdo com

intuito gramatical. Licbes de apuramento em forma de

questiondrio”. (p. 32)
No 2° ano referem-se

"Exercicios semanais, como no ano precedente". (p. 33)
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No 3°ano

"Exercicios escritos, pelo menos quinzenais: reprodugdo de
assuntos lidos; redaccdes frequentes sobre assuntos
conhecidos dos alunos; resumos; exercicios de composicdo
com intuito gramatical; andlise logica e gramatical. Li¢oes

de apuramento, em forma de questiondrio.” (p. 34)

A escrita serve para a reprodugio dos textos que o professor entende ditar,
para a reprodugido de textos que o aluno leu ou para este relatar

acontecimentos ou situagdes que conhece.

Serve para se ensinar e aprender gramatica, para se exercitar a andlise
logica e, finalmente, mas ndo menos importante, para se testar, se

"apurar" (p. 34) pela resposta a questionarios, a compreensdo na leitura.

Assume-se nesta primeira grande reforma da educagdo do Estado Novo
que "o ensino liceal tenderd a formagdo da mentalidade corporativa em

que hd-de desenvolver-se a actividade dos professores" (Dec. Le1 27084,

p. 4).

E, concretamente, a proposito da aprendizagem da lingua portuguesa,

afirma-se;:

"Far-se-d compreender ao aluno que o sentimento nacional
da grandeza da Pdtria estd intima e indissoluvelmente
ligado & nossa tradicdo colonial. E indispensdvel atrair a
sua atencdo para as condigdes de vida e progresso do

Império Colonial Portugués pela leitura e exercicios de
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redacgdo sobre assunios coloniais mais importantes e
adequados ao seu estado de adiantamento.” (p. 35, Dec.-Lei

n° 27085).

Para além das referéncias explicitas aos temas do ideéario nacionalista-
colonialista sobre os quais a escola deveria promover escrita, o legislador
adianta outras consideragdes pedagdgicodidacticas: para escrever, o aluno

devera ser exposto

"a observacdo ordenada, clara e precisa dos dados da
percepgdo oferecidos pela andlise de assunto familiar e
sugestivo que seja picturalmente tratado em qualquer
quadro, estampa, desenho ou gravura, de preferéncia
policrémica, observacgdo que serd traduzida
sincronicamente, por extensdo verbal, em frases correctas e

completas.” (p. 36).

Na perspectiva sensualista-empirista aqui explicitada, o conhecimento é
adquirido pelos sentidos e decalcado na mente concebida como "tabula

rasa".

O modelo caracterizador das relagdes sujeito-objecto é unidireccional, ou
seja, a mterferéncia do objecto sobre o sujeito ¢ determinante. O sujeito é

passivo, sendo a actividade propriedade do objecto.
Para o autor do programa, a lingua escrita, ou seja, a tradug¢do sincronica

daquilo que se observa, em frases correctas e completas, advém da

qualidade do observado (no caso, assunto familiar e sugestivo tratado
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pictoricamente e de preferéncia colorido) e da qualidade da observagdo

(ordenada, clara e precisa).

Ainda neste texto programatico compete ao professor:

"fornecer o plano ou esquema de observagdo, (...) guiar
discretamente a percepgdo dos alunos, para educar a sua
visdo interpretativa (...). Tais exercicios podem ser
alternados com outros em que o trabalho de construcdo
mental das séries perceptivas e a respectiva traducdo em

linguagem escrita seja condicionada pelo senso auditivo.”

(p. 37)

A reprodugdo de trechos literarios, as descrigdes, os relatos e outros
escritos devem ser aproveitados para "industriar os alunos na técnica das
impressdes sensoriais e perceptivas e da sua tradugdo em forma

gramatical clara, correcta e na medida do possivel, artistica." (p. 37)

A organizagdo metddica das impressdes permite, pelo processo da
traducdo, uma escrita (designada por forma gramatical) com qualidades

equivalentes: clareza e correcgio.
Vai-se até mais longe, porque se admite que o contacto com trechos

literarios pode mesmo desenvolver nos almos a qualidade da escrita

artistica.
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2.1. Fungdo do conceito de traducdo no processo da escrita

E o processo de traduzir que actualiza as impressdes em linguagem nfo s6
gramaticalmente exacta, como ainda criativa, ou seja, & maneira do texto

literario, seu modelo.

Recorde-se que a tradugdio funcionara, durante séculos, na didactica do
latim, como o operador central, como o revelador do conhecimento: era
este processo que permitia o saber desejado e a obter pela escola, dos

textos dos bons autores.

O conhecimento gramatical da lingua latina (assente a partir do
Renascimento no conhecimento gramatical da lingua materna) permitia a

tradugdo, que constituia o revelador do ocultado.

Mas desde a Idade Média que o problema da tradugfio enquanto factor de
enriquecimento da lingua, se constituira como tema de debate ¢ como

campo de exercicio académico.
Jodo de Barros (citado por Buescu, 1984) afirma:

"Em nossos tempos, com ajuda da empressam, deu-se tanto
a gente castelhana e italiana e francesa as treladacdes
latinas, usurpando vocdbulos, que os fez mais elegantes que
Jforam ora hd cinquenta anos. Este exercicio, se o nos
usdramos jd tivéremos conquistada a lingua latina, como
temos Africa e Asia, a conquista das quais nos mais demos

que as treladagdes latinas.” (p. 41).
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Tradugdo, derivado do latim traductione significa travessia, acto de ser
levado em triunfo, segundo o Dicionario Etimoldgico de José Pedro

Machado. Tradutor é aquele que conduz além, o que transfere.

O "exercicio" de apropriagdo da lingua latina surge aos olhos dos
primeiros gramaticos como elemento de ampliagdo linguistica e
conceptual, e, embora sujeita a polémica, a operacdo de traducdo nio
deixa de ser entendida como meio de enobrecer a lingua tornando-a um
instrumento total de comunicagiio capaz de veicular todas as mensagens.
(Buescu, 1984)

E este mecanismo de transposigdo, de translada¢do pela escrita dos
conceitos do latim para o portugués, que aproxima o estatuto da escrita do

estatuto de uma lingua nfio falada .

Para Coulmas (1983), citado por Kato (1987), a escrita parece ter, na

linguistica moderna, o papel que o latim teve na linguistica tradicional.

Por analogia, a escrita passa a designar a passagem dos conceitos, do

pensamento, para a forma gramatical.

Na viséio comportamentalista de Zoellner (1969), o ensino da composi¢io
e da retorica foram dominados pelo que designa de "metdfora
instrumental” e que consiste na afirmagdo de que a palavra escrita é o

pensamento no papel.

Tal metafora faz equivaler o acto de pensar ao acto de escrever, no sentido
em que a torrente de escrita "simboliza" quer a expressio da fala, quer o

pensamento que a gera.
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No programa de Portugués de 1936, tradugfio significa a passagem, a
travessia do material ndo linguistico ("impressdes sensoriais e
perceptivas") para as formas gramaticalmente correctas. Ou designa o
percurso da "observacdo que serd traduzida sincronicamente, por

extensdo verbal, em frases correctas e completas." (p. 37).

Experimentando processos de integracdio dos elementos da analise
sensorial em representagdes globais e sintéticas, os alunos traduzem-nos

em "formas redaccionais" (p. 38)

Para isso precisam de estimulagfo.

Beaugrande, (1982) comentando a influéncia do behaviorismo nas teorias
da linguagem, afirma:

"Na perspectiva de Bloomfield (1933), um ser humano é
_ " . . :

estimulado" por um acontecimento do meio que o rodeia e
"responde” com uma frase: esta resposta "estimula" outro
ser humano a responder com wuma réplica e assim a
comunicagdo se encontra em pleno movimento (como um

Jjogo de ténis)". (p. 213).

Em conformidade com este olhar, o texto programatico de 1936 afirma
que dado que "a inteligéncia dos alunos é mais reactiva do que
espontdneq”, torna-se necessario "prové-la de abundantes motivos de
excitagdo, sempre ordenada, para que a imitacdo das formas de
pensamento e expressdo se mantenha inalteravelmente dentro dos limites

da correcgdo."(p. 38)
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Limites que o estudo da gramatica ha-de balizar.

O percurso da tarefa de redac¢fio é o da observagdo (sob esquema de
observagdo fornecido pelo professor ao aluno), descrigio oral pelo

observador, descri¢do escrita, narragdo ou comentario.

A linguagem escrita ¢ tradugdo de '"séries perceptivas" e de

"representagdes globais", & "expressdo do pensamento” (p. 38)

A explicagdo de texto constitui o trabalho fulcral da aula de lingua

portuguesa. Através dela se promove a cultura do espirito:

"Os textos sdo (...) de matéria real e essencialmente moral,

com acentuado predominio dos assuntos portugueses."

(p.35)
A andlise gramatical e 16gica serd o guia do aluno na

"inteligéncia dos trechos."” (p. 35)
O ensino da ortografia merece no Programa dois paragrafos explicitando--
se que para a sua eficicia, o professor deve intervir com "as
indispensdveis explicagdes" (p. 36)
A pontuagdo

"deve ensinar-se (...) pela reflexdo frequentemente desperta,

quer a propdsito das leituras, quer na correccdo de

redacgdes e nos exercicios de ditado." (p. 36)
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2.2. Em pleno Estado Novo, o programa de Lingua, Histéria, Pdtria

Pelo Decreto Lei 36507 de 17 de Set. de 1947 é aprovado o Estatuto do

Ensino Liceal e com ele a necessidade de remodelagio dos programas.

Segundo os termos do Dec.-Lei 37112 que aprova os novos programas do
Ensino Liceal, constituem finalidades do ensino da disciplina agora

chamada Lingua e Histdria Patria:

". Educar o aluno na inteligéncia e uso corrente da
linguagem
. Desenvolver a recta formacdo da sua personalidade de

homem e de Portugués.” (p. 16)

As propostas de actividades em sala de aula sdo idénticas as do Programa
de 1936, mas nas observagdes, no entanto, ja se faz questiio de referir o

conceito de pedagogia activa.

Apos a explicitagdo das finalidades, abre-se um excurso intitulado A4

actividade na Escola em que se afirma, nomeadamente

"Tanto a nova consciéncia de experiéncias passadas como
as aquisicoes realizadas agora, terdo de ser resultado da
reflexdo sobre actos, observagdes, impressdes, em que o
aluno seja figurante exclusivo ou comparticipante por
esforco heuristico. Importa por isso manter sempre vivo e
progressivamente fecundo o jogo dos mecanismos mentais e

dos estimulos afectivos por intermédio de exercicios

[frequentes, (...)" (p. 16)
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Concretamente em relagio a escrita, para além dos exercicios de ditado
(os de "verificacdo ou exame", que devem ser mais raros e 08
"construtivos", preparados na aula e em casa, tal como ja fora referido no

Programa de 36), os exercicios de redacgdo

"devem ser de cardcter concreto e susceptiveis de despertar

interesse para as respectivas idades e ambientes". (p. 18)

Desaparece a referéncia a "metddica aprendizagem" da redacgfo, ao acto
de se "industriar os alunos na técnica de organizacdo metddica (...) das
impressdes"”, embora o processo seja ainda, na sala de aula, o da
"observagdo ordenada, clara e precisa dos dados de percepgdo
oferecidos pela andlise de assunto familiar e sugestivo que seja
picturalmente tratado em qualquer quadro, estampa, desenho ou gravura

de preferéncia policrémica." (p. 18)

O periodo termina aqui, desaparecendo do texto, a referéncia & "traducdo

por expressdo verbal em frases concretas" do Programa anterior.

O programador de 1947 preocupa-se em sugerir estratégias.

Para a preparagdo dos alunos em expressdo escrita, pode-se comegar por
eXercicios "na pedra onde se irdo revelando possibilidades e aptidoes, e

insuflando confianca." (p. 19)

O professor ¢ aquele que "fornece o plano ou o esquema de observacdo"
(tal como no Progama de 1936 ) mas deverd estar aberto a "estimular a
iniciativa dos mais curiosos, aproveitando qualquer sugestdo aceitdvel

provinda do auditério". (p. 19)
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Ha uma inflexdo para a consideragfo da "experiéncia" dos alunos, que
constituem, no entanto, "o auditério", certamente o conjunto daqueles que

ouvem as opinides do professor.

O comentério deste devera incidir sobre os melhores textos que podem
servir de modelo, "sem deixar de animar o esforco dos que, embora com
escasso rendimento, tenham permitido suspeitar algumas faculdades

pessoais." (p. 19)

Mantém-se a antiga concepgdo de escrita a partir de modelos, s6 que,
surge agora explicitado no texto curricular que, modelos, ndo sdo apenas
os textos de autores consagrados, mas também podem servir como tal os

textos dos préprios alunos.

Constitui tarefa do professor motivar aqueles que, embora manifestando
"escasso rendimento" (significard tal expressio apresentar uma escrita
com incorrecgdes?), deixam adivinhar "faculdades pessoais" (querera tal

expressdo significar que poderdo vir a escrever bem?).

O legislador néo refere o acto de escrita ou a aprendizagem da escrita de
textos pelos alunos; o seu discurso ocupa-se com a avaliacdo
("rendimento") e com a consideragdo de competéncias individuais nio

discriminadas.

E porque "a crianga escreve como pensa e a redaccdo infantil obedece a
padrdes psicoldgicos muito diferentes dos que sdo préprios dos adultos
(..) 0 que é preciso é estimular o desenvolvimento mental e procurar que

nele se reflictam, gradualmente, os progressos dos alunos." (p. 19)
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2.3. Do conceito de tradugdo ao conceito de expresséo

No Programa de 1947 cabe ao professor, nfio ja "industriar os alunos
para a tradugdo linguistica das impressdes" como no Programa de 1936,
mas "habitud-los a expressdo viva, clara, sugestiva, em forma

gramaticalmente correcta e na medida do possivel, elegante." (p. 20)

Industriar para a traducdo e habituar & expressdo sio emmciados que

parecem corresponder a dois conceitos diferentes de ensino da escrita.

Industriar consiste, segundo o Grande Dicionario da Lingua Portuguesa de
Jos¢ Pedro Machado, em "empregar a sua indistria especialmente em
indicar, ensinar, mostrar, aconselhar". Industriar para a traducdo
linguistica das impressdes assenta, predominantementemente, nas
mstrugdes (do professor aos alunos) de transposi¢do para a fala de algo

que ndo possui natureza verbal.

Habituar supde a progressiva aquisi¢io da escrita pela frequéncia da sua
pratica (presume-se que por parte do aluno, embora seja legitima a leitura
de que se trate de frequéncia de contacto do aluno com textos Ja escritos,

dada a ambiguidade do enunciado).

Habituar a expressdo supde a experimentagio, a aprendizagem, mais do
que o ensino, se bem que as tentativas bem e mal sucedidas que toda a
experimentagdo envolve nfo estejam previstas: o legislador considera que
a expressdo deve ndo so ser viva, clara e sugestiva, mas ainda ser em
forma gramaticalmente correcta e, prossegue modalizando, na medida do

possivel, elegante.
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Na medida do possivel para quem? Para o aluno que deve habituar-se a
expressao assim caracterizada? Mas habituar-se quando? Ndo deveria a
escola funcionar para o alumo como o espago da experimentagio
permanente? Nio € a correc¢do gramatical um processo em incessante

aquisicdo? E que se deveria entender no texto curricular por expressido

elegante 7

No discurso de didactica da lingua portuguesa vém coabitando, até este
momento, os dois conceitos traducdo e expressdo: da tradugdo do latim

para o portugués dos primeiros tempos, a tradugdo do pensamento em

lingua ou expressdo.

Bakhtine (1977), na sua reflexdo acerca da que considerou a primeira
orientagcdo do pensamento filosofico-linguistico, designada por ele de

subjectivismo individualista, afirma:

"O romantismo foi, em larga medida, uma reacg¢do contra a
palavra estrangeira e o dominio que esta exerceu sobre as
categorias do pensamento. O romantismo constituiu,
nitidamente, uma reaccdo contra a zil{ima recidiva da
palavra estrangeira (o latim) para ex'é#ber o seu dominio
cultural, uma reacgdo contra as époéas do renascimento e

do classicismo." (p. 120)

Reflectindo sobre o primado da expressdo na perspectiva subjectivista
mdividualista propria do romantismo, afirma que os seus representantes
abordaram a lingua "do ponto de vista do proprio locutor, exprimindo o
seu proprio pensamento, que provém do interior" (Bakhtine, 1977, p.
121)
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Segundo este olhar, a enunciagdo-monologo constitui um acto puramente
individual, uma expressio da consciéncia individual, das suas finalidades,
inten¢Ges, impulsos criadores e gostos. Todas as forgas criadoras e

organizadoras da expressdo estdo no interior:

"O que é exterior ndo constitui sendo o material passivo
daquilo que estd no interior. No essencial, a expressdo
constroi-se no interior; a exteriorizagdo pela expressdo

constitui a tradugdo do que estd no interior.” (p. 122).

Para designar a transi¢do do interior para o exterior Bakhtine (op. cit.)

utiliza o conceito de tradug#o.

A metafora da deslocagdo, da passagem dos contetdos mentais,

permancce.

Zoellner (1969) ja alertara para o facto de que se tende, no ensino das

linguas, a agir como se as metaforas fossem factos.

No ensino da composig¢do e da retérica a primeira metafora que este autor
identifica € a de que "a escrita é pensamento no papel" (p. 269), "a

escrita é expressdo do pensamento" (p. 270).

Segundo tal metafora, se o professor conseguir que o aluno pense com

clareza, a consequéncia disso ¢ a de que o aluno escrevera com clareza.

Recordem-se os termos utilizados pelo legislador curricular em 1947 e
retomados ipsis verbis em 1955: "expressdo clara" e "na medida do

possivel, elegante."
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Nas recomendagdes para o 2° Ciclo (3°, 4° ¢ 5° anos) o texto programatico
refere que "o maior desenvolvimento somdtico e mental do aluno permite

que as finalidades especificas do ensino deste ciclo sejam:

. Levar o aluno a conhecer e exercitar mais profundamente a arte
de falar e escrever em Lingua Portuguesa
Desenvolver as suas faculdades de critica e de criagdo no
dominio da estética literdria
. Criar nele a admiracdo pelo valor e a beleza dos nossos
escritores” (p. 24)
Afirma-se, inclusivamente, que "depois dos doze anos jd ndo é tanto a
atitude irrequieta como a tendéncia para o devameio que é preciso

combater". (p. 25)

As redacgdes deverdo constituir actividade principal dos alunos, de acordo

com "os interesses espirituais e sociais" (p. 25) que despontam.

E porque "a crise da idade produz frequentemente inibicbes que
paralisam a iniciativa ou transtornos mentais que indisciplinam o
trabalho (...) tem de valer ao jovem a presenga amiga e animadora do

professor, com o auxilio dos modelos oferecidos na selecta de textos" (p.
27)

Confirma-se, neste excurso, a perspectiva dos anos quarenta sobre a
adolescéncia como tempestade e stress, "Storm and Stress" titulo da
reputada obra de Stanley Hall, surgida em 1941. Nela se analisa pela
primeira vez do ponto de vista psicolégico este periodo do

desenvolvimento: os adolescentes s3o vistos como prestes a cair no
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conflito e no descontrole, em situa¢des de instabilidade, de arrebatamento

e entusiasmo, submetidos a lei dos contrarios.

Para este autor, segundo Claes (1985), a adolescéncia reproduz o periodo
de tumulto que na histéria da humanidade teria precedido o aparecimento

da civilizag#o.

Sugere-se no Programa de 1947 que o professor, perante as contradicdes
geradas pela cnise da idade seja o aliado benévolo e o estimulo para o
trabalho que, progressivamente, libertara os alunos de "inibicdes" ou de

“transtornos mentais" (p. 27)

Os valores de heroicidade, honestidade, perseveranga, sempre presentes
nos textos literdrios seleccionados para leitura e andlise na escola,

apoiardo os professores em tal tarefa.

A estes também cabe assinalar "as sugestdes que podem revelar o aluno a

81 proprio, aplanar-lhe os trilhos e criar-lhe estimulos novos". (p. 27)
A perspectiva da escrita como expressdo (Faigley, 1986) pressupde que o
desenvolvimento da escrita pode contribuir para o desenvolvimento

pessoal dado que produz pessoas mais integradas psicologicamente.

Este € um dos lagos que se podem estabelecer entre uma perspectiva

tradicional e uma perspectiva contemporanea do ensino da escrita.

O programa de 1955 repete o de 1947, pelo que, até a criagdo do Ciclo

Preparatorio do Ensino Secundario (CPES), durante cerca de vinte anos,o
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discurso institucional sobre o ensino da Lingua Materna e, no caso em

andlise, sobre as concepgdes e o ensino da escrita, se manteve.

O ensino da redacgdo, assim chamado, continua a fundamentar-se na
mitagdo (ou na inspiragdo) dos autores literarios e na aprendizagem
sistematica da gramatica e do vocabulario, como se se continuasse a tratar

de uma lingua morta ou estrangeira.

Mantém-se a explicitagdo da preocupac¢io que os professores e os alunos

devem ter quanto a correcgdo ortografica.

Trata-se de uma pedagogia da lingua instituida pela leitura e pela
mterpretagdo de textos escolhidos como modelo (geralmente textos
literarios). A escrita acontece por estimulagio do professor, de textos de
autor ou por observagdo do meio circundante sendo que o dominio de
conhecimentos analiticos como a gramatica e o vocabuldrio seria

determinante para a boa redacgéo.

Mas desde ha mais de um século e ndo apenas em Portugal, pedagogos e
textos curriculares apresentam argumentos na defesa de um maior lugar
dado ao ensino da escrita, opondo-se ao predominante ensino da leitura da

literatura.

Nos curriculos americanos, em final do século XIX e principio do século
XX, composigdo representava, como na Europa, um termo genérico para a
mstrugdo em retorica e para o bom uso e correcgdo da lingua entendida
como norma. Defendia-se mesmo uma particular penaliza¢io para termos
e expressdes incomuns utilizados por populagbes diversificadas e

heterogéneas (Foster, 1992).
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Applebee, citado por Foster (1992), refere que no inicio do século, a
escrita, na escola e nos liceus americanos (tal como vimos para os
curriculos portugueses), era ensinada como um elemento e um instrumento
para o estudo da cultura literaria. Posteriormente, a composigfio passou a
ser encarada como servindo para exprimir pensamentos correntes com

clareza razoavel.

Foi por influéncia de Dewey que os autores de curriculos comegaram a

acentuar o papel da escrita no desenvolvimento dos alunos.

Na conferéncia de Dartmouth (1966) que reuniu investigadores ingleses e
americanos, ao defender-se o dominio de competéncias linguisticas como
desencadeadoras de autoconhecimento, Britton, entre outros, defende a

necessidade do uso da fungfo expressiva da linguagem na escola.

As préticas tradicionais da escrita como instrumento de instrugdo retdrica

comegaram, finalmente, a ser postas em causa.

Numa breve analise da evolugdo do desenho curricular e da programacéo
em Espanha, Roman & Diez (1994) afirmam que, num primeiro momento
que vai at¢ ao fim da década de sessenta, o modelo de professor

subjacente aos curriculos é o de explicador de contetdos e de conceitos.

A didactica das disciplinas assenta predominantemente na intui¢io e num
conjunto de receitas que oscilam entre as perspectivas filoséficas (no caso
dos Programas de Portugués analisados, essas perspectivas sio também de
cariz politico) e as indicagdes praticas. Os valores, as capacidades e os

processos de aprendizagem fazem parte do curriculo oculto.
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2. 4. Ensino da Lingua Portuguesa na Reforma Veiga Siméo

S6 em 1968 surge em Portugal, um novo plano de estudos decorrente das
transformagdes operadas no sistema educativo iniciadas pelo ministro da
Educagio Galvdo Teles e continuadas pela Reforma Educativa de Veiga

Sim3o.

Tal plano inserto no Estatuto do Ciclo Preparatério do Ensino Secundario,
em Portugal, (Dec. 48572 de 9 de Setembro de 1968), organizava-se em
cinco conjuntos lectivos, o primeiro dos quais era constituido por "Lingua

Portuguesa, Histéria e Geografia de Portugal e Moral e Religidio"

Os Programas destinados a serem ensaiados a partir de Outubro de 1972
em alguns estabelecimentos de ensino pretendiam, na perspectiva da
orientagdo escolar "propiciar aos alunos, com a ajuda da observacdo
atenta e continuada dos professores, a possibilidade de se encontrarem a
si mesmos. Parece essencial para o efeito, assegurar na escola,
condigdes institucionais e pedagdgico-diddcticas favordveis & revelacdo
das atitudes, dos interesses e das aptiddes de cada aluno, bem como da

sua configuragdo tipolégica pessoal" (p. 11)

A concepgo mentalista da lingua como representagiio do pensamento a
que correspondiam estratégias de imitagdo, pelos alunos, dos textos
literdrios é substituida pela concepgdio da lingua como instrumento de

comunicagdo.
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O esquema programatico da disciplina de Portugués era o seguinte:

"]. Leitura de textos
2. Exploracdo de textos

3. Actividades de expressdo”

Nestas consideraram-se

"3.1. a Elocucdo

3.2. o Registo (planos de textos, apontamentos, fichas de
leitura)

3.3. 0 Reconto e Resumo. O sumdrio

3.4. a Composicdo"

Quanto a esta, o Programa reconhece que sendo a composi¢do "a mais
complexa das actividades de expressdo, é a que melhor traduz a
personalidade, o mundo interior do aluno e as suas relacdes com o
ambiente, e a que melhor reflecte o progresso que ele tenha alcancado

através de todas as outras actividades orais ou escritas" (p. 36).

Deve por isso ser exercitada frequentemente, o que no dizer do legislador
se traduz (tal como em propostas nos textos programiticos anteriores)

afinal, e apenas, por uma hora quinzenal.
Sugerem-se trés tipos de composigdes: a dirigida, a sugerida e a livre, "a

que melhor oportunidade dd ao aluno de ser ele mesmo, pela total

liberdade na escolha do tema e técnica" (p. 37).
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E acrescenta-se: "Aos trabalhos que se realizam em determinado tempo
de aula, juntar-se-do os que o aluno fard em maior liberdade ainda,

escolhendo o momento da sua elaborag¢do" (p. 37).

Pela primeira vez, nos curriculos portugueses, se admite e incentiva a
realizacdo de uma escrita aqui chamada de "composicdo livre" que se
aproxima, por algumas caracteristicas da sua realizagdo, do texto livre que

Freinet (1947) instituira.

Refere-se neste programa, a importancia da correcgdo dos textos, assente

nos seguintes principios:

"- o respeito pelo trabalho do aluno

- a consciéncia de que ndo deve exigir-se perfeicdo
desfasada do nivel do aluno

- uma atitude construtiva

- a atengcdo as exigéncias fundamentais de ordenagdo
légica, correcgdo sintdctica e propriedade vocabular

- a preferéncia pela autocorrecg¢do (através de correcgdo
colectiva de trabalho andénimo policopiado, comentdrios

criticos de dois ou trés trabalhos de nivel diferente, etc.)".

(p. 38)

O estudo-revisdo da ortografia acontecera em situagdo, a proposito de

erros cometidos ou de duvidas surgidas.

E porque os alunos devem encontrar, com prazer, a utilidade imediata do

que se aprende, organizario, na turma, com o professor, palestras,
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pequenas representagdes dramaticas, comentdrios, poesias, trabalhos

relacionados com visitas de estudo, jornalismo.

A expressdo escrita pessoal, a aprendizagem de técnicas de escrita
variadas, a iniciativa do aluno na escolha do momento e do tema dos
textos, o sentido social para as actividades e aprendizagens escolares, o
estudo em situagdo das caracteristicas da lingua, a pratica da
autocorrecgdo, surgem, pela primeira vez, num Programa que viria a ter
uma vida curta (dado que foi interrompido apés o 25 de Abril de 1974) e
restrita (porque se encontrava a data, em fase experimental apenas em

algumas escolas).

Vilela (1994) valoriza, neste Programa, "no que diz respeito a pedagogia
da escrita, a referéncia explicita a necessidade da prdtica da escrita, a
diversos tipos de exercicios e ao faseamento do processo da escrita
(preparagdo, realizacdo e correcgdo)" (p. 64). Critica, porém, "o
artificialismo das situagdes de produgdo - o aluno escreve para ser
avaliado -, o facto de a "composicdo” ser um ponto de chegada e a
imprecisdo e subjectividade do conjunto de ndtulas que orientam quer

esta tarefa quer a autocorrecgdo." (p. 64)

O programa de 1975 do entdo criado Ensino Unificado apresenta como
primeiro objectivo geral "Desenvolver a capacidade de comunicagdo pelo

dominio progressivo da Lingua Portuguesa" (p. 11).

O conceito de "expressdo" enraizado nas virtudes roménticas da liberdade
de imaginacéo e da criatividade e que permitia que cada um afirmasse a
sua individualidade e resistisse as convengdes (Foster, 1992), é agora

substituido pelo de "comunicagdo".
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O paradigma da comunicabilidade institui-se, segundo Armengaud (1985),
com Wittgenstein. Para este ultimo, surge como aberrante a ideia do
pensamento como qualquer coisa de interior ao sujeito, qualquer coisa que

seria preciso traduzir em palavras para exteriorizar.

O pensamento nio existe de um lado e a linguagem de outro: antes se

geram mutuamentente, sdo indissociaveis.

Também ndo existe uma linguagem propria a cada individuo, uma
"linguagem privada", traduzida em linguagem publica: a linguagem ¢
constitutivamente publica. Falar, é seguir regras e tal ndo ¢ possivel sendo
como uma actividade publicamente controlada, no exercicio da

comunicagio.

Assiste-se, progressivamente, a substituicgdo do paradigma da

expressividade, pelo da comunicabilidade.

De modo radical Bakthine (1977/1929) afirmara ja:

" A teoria da expressdo que serve de fundamento a primeira
orientagdo do  pensamento  filosofico-linguistico ¢
radicalmente falsa. A actividade mental - o conteudo a
exprimir e a sua objectivacdo externa - sdo criados (...) a
partir de um tinico e mesmo material, dado que ndo existe
actividade mental sem expressdo semidtica. Por
conseguinte, é preciso eliminar o principio de uma distingdo
qualitativa entre o conteudo interior e a expressdo exterior.
Para além disto, o centro organizador e formador ndo se

situa no interior, isto é, no codigo dos signos interiores, mas
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antes no exterior. Ndo é a actividade mental que organiza a
expressdo, mas pelo contrdrio, é a expressdo que organiza a
actividade mental, que a modela e determina a sua

orientagdo." (p. 122)

O autor vai mais longe do que Wittgenstein que considerara a fala como

uma actividade publicamente controlada no exercicio da comunicagdo, ao
afirmar radicalmente:

" Qualquer palavra apresenta duas faces. E tédo determinada
pelo facto de proceder de alguém, como pelo facto de ser
dirigida a alguém. Constitui precisamente o produto da
interac¢do entre o locutor e o auditor. Qualquer palavrd-
serve de expressdo a um por relagdo com o outro. Através
da palavra defino-me em relagdo ao outro, ou seja, em
ultima andlise, perante a colectividade. A palavra é uma

espécie de ponte lancada entre mim e o outro" (Bakhtine,
1929, p. 124).

As alteragdes politicas desencadeadas em 25 de Abril de 1974 ocasionam,

obviamente, revisdes curriculares.

O programa de Portugués de 1975 assume uma perspectiva pragmatica
entendida como a relagdo de um elemento linguistico com os seus
geradores, usudrios e receptores, na situagdo comunicativa. (Dressler,

1972, citado por Lewandovsky, 1982).

Trata-se de uma proposta pedagogica inteiramente nova em relagdo aos

anteriores curriculos de lingua e que consiste na "participagdo efectiva do
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aluno na execucdo do programa, com o conhecimento da finalidade e da

razdo de ser das tarefas a realizar".(p.11)

Ou seja, entende-se que o trabalho dos alunos serd tanto mais motivado
quanto mais implicados estes estiverem nos objectivos e na funcionalidade

das tarefas.

Dewey afirmara ja em 1938: "O verdadeiro método pedagdgico consiste
primeiro em tornarmo-nos inteligentemente atentos as aptidoes, as
necessidades, as experiéncias vivenciadas pelos educandos e, em
segundo lugar, em desenvolvermos estas sugestdes de base de tal forma
que elas se transformem num plano ou num projecto que, por sua vez, se
organize num todo assumido pelo grupo. Por outras palavras, o plano é
um empreendimento cooperativo (...). O ponto essencial a reter é que o
projecto cresce e toma forma gracas a um processo de inteligéncia

socializada." (citado por Leite & Malpique, 1990, p. 15).

Para Ausubel, Novak & Hanesian (1978), Novak (1982), um dos
principios fundamentais da aprendizagem consiste em assegurar-se a
construgio de aprendizagens significativas, ou seja, a construgdo de novos
significados a partir daquilo que o aluno ja conhece. Para tal, deve, por um
lado, existir no aluno uma base disponivel de conhecimentos e por outro, o

novo contetido deve ter significado 16gico e psicologico.
Nesta perspectiva, constroem-se significados quando se conseguem

estabelecer relagdes substantivas e ndo arbitrarias entre o que se aprende e

o que se conhece.
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A fungdo do professor na constru¢do de novos conhecimentos é dupla:
mobilizar os conhecimentos prévios do aluno e contextualizar e estruturar

o novo conteudo a aprender. (Orrantia & Sanchez, 1994).

A perspectiva de aprendizagem significativa teorizada por Ausubel (1978)
e Novak (1982) ¢ explicitada por Perrenoud (1993) do seguinte modo:

"0 sentido constrdi-se; ndo se da previamente.

O sentido constroi-se a partir de uma cultura, de um
conjunto de valores e de representacdes.

O sentido constrdi-se em situacdio, numa interaccdo e numa

relacdo.” (p. 24)

O conhecimento, pelos alunos, da finalidade e da razdo de ser das tarefas a
realizar, aliado a uma perspectiva textual pragmatica explicitada nos trés
vectores da produgdo, da estrutura e da fungdo social do texto fazem do
Programa de Portugués de 1975 uma proposta inovadora para o tempo,
quer do ponto de vista psicossociopedagogico, quer do ponto de vista da

didactica da lingua.

Sdo conhecidas, no entanto, as resisténcias a mudanga quer nos curriculos,

quer nas praticas escolares dos professores.

As criangas e os jovens ndo t€ém uma vida facil perante a maquina escolar,
devido & ommipresente inten¢do dos adultos em os instruir (Perrenoud,
1984, 1985).

Segundo este autor, os alunos estdo geralmente condenados a estratégias

de actores dominados, frente a um sistema que lhes deixa muito poucas

56




possibilidades de escolha, que lhes impSe um nimero impressionante de
coisas absurdas, incompreensiveis ou penosas, que ndo correspondem as

suas necessidades e desejos do momento.

"O sentido s6 numa pequena parte depende da relagdo
intelectual e afectiva de base entre o aluno e o professor;
mas depende muito do que se passa, aqui e agora.

O sentido constréi-se no didlogo, no modo de se
apresentarem as coisas, de se dar lugar ao outro, de se
considerar o outro, de se negociar.” (Perrenoud, 1993, p.

25).

O texto programatico de 1974 apresenta, por op¢do, uma estrutura

esquematica extremamente sintética.

Nele se perfilha a definigio de texto segundo Hjelmslev: "Um enunciado
qualquer que ele seja, falado ou escrito, longo ou breve, antigo ou

recente" (p. 12).

Sendo o texto entendido como uma unidade fenomenoldgica e analitica, o
seu interesse como facto linguistico primario assenta em consideragdes
semanticas: enunciado é a unidade minima de comunicagdio com sentido

completo.
Tal definicdo ¢ ainda alargada na operacionalizagdio programatica pela

explicitacdo de trés grandes vectores textuais: a produgdo, a estrutura € a
fungéo social.
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Na produgio, referem-se a génese (individual e grupal) do texto € os seus

tipos de realizagdo oral e escrita.

De entre as fungdes sociais desempenhadas ou a desempenhar pelos textos

escritos apontam-se a fungdo recreativa, estética e informativa.

Os conceitos aqui expressos situam-se no dmbito de uma linguistica
orientada para a comunica¢do a qual, na perspectiva de Schmidt (1973)

constituiria "a teoria do texto". ( p. 35)

Para este autor a linguagem deixa de considerar-se como um sistema de
signos, para passar a ser entendida como um sistema de actividades ou de
operacdes. A sua estrutura permite a realizagdo (com a ajuda de um
reportorio aberto de varidveis ¢ um reportorio fechado de regras) de
determinadas operagdes orientadas para objectivos informativos,
comunicativos, performativos, de estabelecimento de contacto, de

automanifestagdo. (Schmidt, 1973)

O primeiro item do Programa no capitulo Objectivos € Actividades é:
"Descoberta e prdtica dos caminhos que levam a producdo de textos
(poesia, prosa)" (p. 13). Em Processos ¢ Técnicas refere-se "a elaboragdo
de técnicas de escrita, como resumos, actas, relatorios", "a realizagdo de

2

cartas, exposicdes (...) e a redacgdo de composicdes livres" (p.13).

Trata-se de um texto programatico assumidamente ancorado no momento

politico: "o estar e participar num Portugal em profunda transformagdo”

(. 11).
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Os objectivos pretendem a articulagdo com outras areas disciplinares e
advogam a mudanga. das fungdes do professor, de transmissor de
conhecimentos para a de estimulador de capacidades, focalizando o ensino

na aprendizagem e integrando esta numa pedagogia geral da lingua.

Como objectivos gerais da lingua a ser progressivamente desenvolvidos,
aperfeigoados e estimulados, referem-se a capacidade de comunicagéo, a
criatividade, o gosto de ler, a andlise critica € a consciéncia da relatividade
dos padroes estéticos. (Vilela, 1994)

Os docentes sdo desafiados para uma leitura dindmica deste Programa pela
disposi¢do grafica de um discurso sintético onde se explicita a necessidade
de "uma pedagogia global da lingua que integre todas as aprendizagens
realizadas." (p. 11)

A concep¢do de texto aqui presente, percorre todos os caminhos da
realizagdo linguistica em situa¢do desde a actividade de produgdo, isto €, a
escrita, pelos alunos, de textos sobre os quais se pode trabalhar
considerando-se neles os aspectos estruturais do funcionamento da lingua,

até a sua fungdo comunicativa e, portanto, social.

A consciencializag¢do pelos alunos do funcionamento da lingua através de
praticas de aperfeicoamento dos seus proprios textos € o sentido social
para a sua producgdo constituem objectivos até aqui ignorados para a
escrita.

Com tal concepgio funcional da escrita pretende instituir-se um enfoque
pragmatico de linguistica textual e comunicativa até entdo impossibilitado
pela perspectiva escolastica omnipresente nas concepgdes de lingua e de

ensino de lingua.
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Este programa representa a passagem de um paradigma de ensino para um
paradigma de aprendizagem de escrita pela sua produgdo com fungdo

social.

Afirma-se no texto programatico que as indica¢des didacticas referentes a
produgdio escrita foram propositadamente excluidas e seriam enviadas

posteriormente aos docentes, 0 que nfo veio a acontecer.

2.5. Os Programas da década de oitenta

Os textos curriculares em vigor entre 1980 e 1991 representam a invasdo
pesada da linguistica no campo da didactica da lingua em Portugal e
constituem, do ponto de vista pedagogico, um retrocesso, nomeadamente
quanto ao desaparecimento de uma pratica de lingua oral e escrita
ancorada funcionalmente nas situa¢des de comunicagio e na consideragéo
da necessidade de participagfo dos alunos na programagdo, caracteristicas

que o Programa de 1975 assumira de forma inovadora.

O Programa de 2° ciclo da disciplina de Portugués em 1980 passa a
entender a lingua nfio s6 como instrumento, mas como objecto de estudo,

dando-lhe tratamento cientifico.

Tal tratamento é considerado "indispensdvel" (p. 3) e ndo se ¢ elucidado
sobre quem deve tratar a lingua com tal cientificidade: os programadores?

Os docentes? Os alunos?

Esta omissdo e a explicitagdo de contetidos programaticos provenientes de

vérias escolas linguisticas, sancionou um ensino transmissivo de nogdes ¢
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de concepgdes de lingua abstractas e inacessiveis as possibilidades de

conhecimento de criangas no 2° Ciclo.

A portaria n° 572/79 de 31 de Outubro, que apenas aprova os Programas
do ensino primario e aqueles que publica em anexo, apresenta um
Programa de 1° ano de 2° Ciclo (para alunos de nove, dez anos) que se

reivindica de "post-saussuriano". (p. 29)

Em coluna designada Resultados de Aprendizagem enunciam-se duzentos
e dez comportamentos dos quais se respigaram, como exemplos, oS

seguintes:

" O aluno identifica actos de comunicacdo, qualquer que
seja o sistema ou o meio" (p. 31); " relaciona a perda ou
alteracdo de informacdo com a utilizagdo de cddigos
linguisticos diferentes ( linguas, regionalismos, etc.) ou do
mesmo codigo, em contextos Ssituacionais diferentes" (p.
33); "identifica os constituintes de um sintagma verbal
nuclear, qualquer que seja a sua estrutura” (p. 36);
"descobre, dada wuma estrutura de superficie, o0(s)
constituinte(s) da estrutura profunda que foi (foram)
pronominalizados" (p. 36), "identifica o complemento
indirecto (...) relaciona-o com o sintagma proposicional
constituinte do sintagma verbal com o verbo itransitivo
indirecto” (p. 37); "contrasta a ordem sequencial das acgdes

com a sua ordem estrutural” (p. 38).

Parece hoje evidente (tal como em oitenta ja pareceu a muitos docentes) a

inadequacdo, a impossibilidade de conceptualizagdo e a decorrente
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inutilidade de apropriagdo por alunos de cerca de dez anos, de conceitos
como: contextos situacionais, constituintes de sintagma verbal nuclear,
estrutura de superficie, estrutura profunda, ordem sequencial ¢ ordem
estrutural.

O ponto de vista dos autores do texto programatico explicitava-se em Nota

Introduténa:

"Estamos perante uma disciplina em que a lingua se apresenta
simultaneamente como objecto e instrumento de estudo; por isso se

procurou conferir-lhe o indispensdvel tratamento cientifico."

E assim, professores e alunos ficaram expostos a campos linguisticos tdo
diversos como a gramdtica estrutural, a gramatica generativa

transformacional ou a analise estrutural da narrativa.

O ponto zero deste programa ¢ a Comunicagdo. Foi incluido "por se
reconhecer a necessidade de situar o aluno em relacdo ao fendmeno da
comunicacdo em geral e predispd-lo a encarar a lingua natural como o

mais rico dos sistemas semioticos." (p. 29)

Ou seja, a comunica¢do nfo surge como pratica a desencadear na aula de
lingua entre criangas no inicio do segundo ciclo de escolaridade obigatoria,
mas como fenémeno cujo estudo prepararia o quadro conceptual para o

entendimento da lingua no vasto dmbito da semidtica.

A gramatica surge como "contributo, através do conhecimento e da
compreensdo da estrutura e principios da lingua, para um uso mais

correcto da mesma" (p. 29), ou seja, mantém-se a perspectiva secular de
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ensino da Lingua Materna: é o estudo da gramatica ( tal como sucedera
com a aprendizagem do latim ...) que permite o uso mais correcto da

lingua.

O conhecimento explicito dos conceitos gramaticais (aqui entendidos de
modo lato e indiscriminado porque provém, nomeadamente, da gramadtica
tradicional, da gramatica estrutural e da gramatica generativa
transformacional) é que determina, segundo os autores do texto
programatico, que se fale, escreva e leia melhor ("uso correcto" da lingua,
p. 29).

"Quanto a composi¢do escrita, ela impde como requisitos prévios a

prdtica frequente da elocucdo e o hdbito e o gosto da leitura." (p. 29)

Como se verifica e apesar dos avangos contemporineos nesta area,
algumas propostas de didactica da escrita aqui em andlise regrediram as

perspectivas ¢ concepgdes dos Programas do Estado Novo.

Voltam as referéncias a requisitos como a "prdtica da elocucdo" e habitos
de leitura (aos doze, treze anos...) tal como oratéria e a retorica

pressupunham e determinavam.

A retdrica ocupou-se particularmente com as relagdes entre escritores,
textos e leitores, enfatizando o poder da leitura e da andlise dos autores
literarios € do poder dos seus textos para formar leitores. As teorias
literarias formaram, igualmente, a nossa compreensdo das relagSes leitor--

escritor (Foster, 1992).
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E como se V&, as relagdes escritor-aluno que escreve: ler muito (de
preferéncia bons autores) motivaria boa escrita € mesmo boa fala na

perspectiva da institui¢do escolar.

Petitjean (1989) classifica de "disfuncionamento" (p. 121) este tipo de
modalidades de aprendizagem da escrita.

Para ele, os modos de aquisi¢do da ortografia, o recurso massivo aos
textos literarios, a pratica da explicagdo de textos (em leitura dirigida pelo
professor € na maioria dos casos pelos manuais) convergem para alterar a
ordem natural (em que a escrita ocupa um lugar segundo por relagdo com
a oralidade) numa ordem normativa: a boa escrita torna-se o modelo da

boa fala, ou seja a escrita modela a fala especifica da escola.

De entre os vinte € nove Objectivos explicitados neste Programa de 1980

apenas trés supdem com maior ou menor clareza a pratica da escrita:

"].9.- Produzir textos escritos que expressem correctamente
0 que pretende comunicar.

2.7.- Produzir textos com expressdo de cunho pessoal.

3.1.- Tornar-se um cidaddo responsdvel, ao seu nivel e na
esfera da sua actividade ctvica, pela completa
comunicacdo com os seus semelhantes, através da

lingua oral e escrita.” (p. 30)
A meta de aprendizagem "Dominar as regras essenciais do codigo

escrito" correspondem. como "Resultados de aprendizagem": "a
2

aplicacdo correcta ao nivel da escrita e da leitura, da correspondéncia
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fonema-grafema, a identificacdo e nomeacgdo de acentos e de sinais de

pontuagdo e a sua aplicagdo nos textos produzidos".(p. 32)

Mas tal como ndo basta ler para se escrever bem e até para se ler melhor,
também o dominio do codigo escrito ¢ o conhecimento das regras
gramaticais ndo constituem o unico quesito para se escrever, como poderia

inferir-se das recomendagdes deste texto programatico.

Barthes (1975) afirmara ja:

"De facto, o grande problema, agora, é fazer do leitor um
escritor. No dia em que se chegue a fazer do leitor um
escritor virtual ou potencial, todos os problemas de
legibilidade desaparecerdo. Se se lé um texto aparentemente
ilegivel, no movimento da sua escrita compreendémo-lo
muito bem. Evidentemente, hd que fazer uma transformagdo,
quase diria, uma educacdo; para isso, é necessdria uma
transformagdo social. Assim como existiu na pintura a
action-painting, encararia facilmente qualquer coisa como

uma action-writing (...)" (p. 36).

Pennac (1992), pronunciando-se sobre a tradicdo no ensino da lingua
Francesa, afirma que sempre se dissociou na escrita, a forma da lingua, da
ideia de criagdo: de um lado esté a ortografia com as suas regras e razoes,

do outro a imaginag#o e as capacidades dissertantes dos alunos.

Porém, sabe-se hoje que na escrita, "o que constitui problema, ndo é a
possibilidade de se produzir uma infinidade de frases gramaticalmente

coerentes mas a possibilidade de se utilizar, de modo coerente e
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adaptado, uma infinidade de frases num numero infinito de situacdes. O
dominio prdtico da gramdtica ndo é nada sem o dominio das condigdes
de utilizagdo adequada das possibilidades infinitas oferecidas pela

gramdtica" (Bourdieu, citado por Jolibert, 1989, p. 20).

A portaria n° 574/79 de 31 de Outubro aprova os Programas dos 7° e 8°
anos, publicados, segundo se explicita, "apds alguns anos de experiéncia
que permitiu ajustar, num ou noutro ponto, a versdo inicial". Referem-se
aqui os Programas publicados em 1975, sendo que, numa primeira leitura,
facilmente se verifica que nio se trata de modo algum de ajustes pontuais
mas de altera¢bes profundas tal como ja acontecera com o Programa de 5°

ano publicado na mesma altura e que atras se analisou.

Esta-se agora perante um texto programatico para alunos de 7° e 8° anos
menos colado avisadamente ao ensino linguistico da lingua do que o foi,

incompreensivelmente, o programa destinado a alunos mais jovens.

No entanto, a concep¢io pragmatica e funcional de aprendizagem da
lingua restringiu-se de modo consideravel e a referéncia a intengdo de
significatividade do trabalho pedagdgico expressa no Programa de 1975 na

necessidade de programagdo com os alunos, desapareceu.

A formulagdo dos objectivos gerais de 7° e 8° anos contempla o saber

linguistico e comunicativo dos alunos.
Reproduzem-se, seguidamente, sugestdes de actividades que procuram

partir desse conhecimento para a compreensdo ¢ o aprofundamento de

noc¢des e de processos.
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Exemplo:

"Objectivo - Compreender que a lingua tem, nas multiplas
mensagens, diferentes funcoes.

Contenido programdtico - Algumas fungoes da linguagem:
informativa, apelativa e expressiva.

Sugestdes de actividades e meios - Exemplificacdo através
de situagdes criadas na aula e pelo comentdrio e andlise de

textos." (p. 151)

No entanto, pela primeira vez se explicita como objectivo geral de um
programa de Lingua Portuguesa, um enunciado que assume a fungéo
estruturante da pratica da escrita: "Treinar a capacidade de reflexdo pela

prdtica da lingua escrita" (p. 151)

Para além da fun¢o comunicativa, assume-se aqui, que a escrita pode ser
importante no desenvolvimento e aplicagdo da competéncia analitica, tal

como alguma investigagdo tem vindo a demonstrar (Applebee, 1987).

Na referéncia aos instrumentos didacticos afirma-se:

"De acordo com os objectivos e as actividades propostas, é
multipla a proveniéncia dos textos a utilizar: trabalhos de
alunos, imprensa, publicidade, selectas, obras completas.”
(p. 157)
Ou seja, para la da variedade dos tipos de textos que a imprensa e a
publicidade representam, para la da presenca dos textos literarios,

admitem-se, com igual estatuto de utilizag8o, os textos dos alunos.
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Pode concluir-se assim, que este Programa de 7° ano de escolaridade
assenta mais na consideracio das competéncias linguisticas e
comunicativas dos  alunos como ponto de partida para o seu
desenvolvimento, do que o Programa de 5° ano de escolaridade destinado

a alunos mais novos aprovado nesse mesmo ano.

A partir do ano lectivo de 1980/81 entram em vigor, pelo despacho do
SEE, de 2. 7. 80, novos programas para o entdo designado Ensino

Secundario : 7°, 8° e 9° anos de escolaridade.

Na Introducdo afirma-se o respeito pelos alunos do seguinte modo:

"Ir ao encontro dos interesses dos alunos naquilo que tém
de constante e digno de atengdo, respeitando sempre o

modo de ser e a cultura do povo portugués.” (p. 3)

Ou seja, apds a longa experiéncia de programas que explicitamente
associaram o ensino da lingua a endoutrinagdo nacionalista (todos os
programas de Portugués do Estado Novo), assiste-se, passados ¢inco anos
sobre 0 25 de Abril, a aprovagdo de textos curriculares que pretendem

salvaguardar ou reivindicar a idiossincracia cultural portuguesa.

A propria concepgdo de lingua aproxima-se do quadro retorico conhecido.

Atente-se num dos objectivos especificos para o 7° ano de escolaridade:

"Comunicar oralmente e por escrito com correc¢do e

elegdncia". (p. 3)
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Nio pode deixar de registar-se o preciosismo da exigéncia feita a alunos

de doze, treze anos!

E de acordo com que pardmetros deveriam os docentes avaliar a

"elegdncia " da escrita dos seus jovens alunos?

O corpo do programa ¢ constituido por uma enumerag@o de nogdes sobre
o fendémeno da comunicagio como no¢des de narratologia, de estrutura da

lingua e, mais concretamente, de nogdes gramaticats.

Em Observagdes refere-se que a "redaccdo escolar deverd ser curta e
obedecer a temas ligados a experiéncia dos alunos, suas necessidades

pontuais (sicl) ou textos por eles estudados". (p. 14)

A concep¢do de escrita livre e comunicativa do Programa de setenta e
cinco volta a ser substituida pela velha designagdo de "redacgdo"

delimitada ndo s6 no tamanho ("curta") como no contexto ("escolar").

Nas observagdes seguintes, a actividade de escrita passa a ser designada

"exercicios de expressdo escrita":

"O que é importante é que os exercicios de express@o
escrita sejam corrigidos, procurando sempre a intervengdo
do aluno, o que facilmente se alcanca com a correcgdo
colectiva em que todos participardo e consequentemente o
visado. Cada um estard, assim, apto a ensaiar 0 novo
exercicio, perante as indicacbes que, por escrito, 0
professor assinalou e as sugestdes que, na intervencdo

colectiva, foram consideradas com mérito." (p. 15)
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A redac¢do escolar obedecendo a "temas", "necessidades" ou "textos"
devera ser trabalhada segundo os melhores processos pedagogicos
escolhidos pelo professor, mas transforma-se segundo se viu, em

exercicios de expressdo a corrigir.

Ou seja, a exercitagdo da escrita tem como objectivo uma correcgdo dupla
(ndo ficando claro como se organiza didacticamente no tempo): por todos,
"em que todos participardo e consequentemente o visado" que assim
passa a chamar-se o autor do texto (visado pela correcgdo colectiva? pela
devassa de propostas de todos sobre um exercicio?) e corrigido, ainda pelo
professor que entretanto (quando? onde: na aula? em casa?) assinalou

“indicacdes".

Este processo permitira que cada um esteja apto "a ensaiar novo

exercicio". Poderia pensar-se que se trata de escrever novo texto.

Mas a aptiddo do aluno advém-lhe de estar "perante as indicacdes que,
por escrito o professor assinalou e as sugestdes consideradas (pelo

professor?) com mérito".

Trata-se, em conclusdo, daquilo Reichler-Béguelin (1988) designou por

pratica brutal da reescrita.

A ultima rubrica deste texto curricular intitulada Sugestdes transcreve um
trecho de O Romance da Raposa de Aquilino Ribeiro (livro sugerido para
"leitura seguida") com a finalidade de servir de recurso para "em funcdo

dele referirmos alguns dos pontos a tratar no 7° de escolaridade" (p. 16).
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Os autores do Programa fornecem entfo, num texto que ndo pode deixar

de se considerar prescritivo pela sua natureza, indicagdes didacticas tdo

espantosas como:

"Verificar-se-d que naturalmente a raposa se ird servir da
linguagem, ou seja, do instrumento mais corrente de
comunicagdo que a sociedade pde ao seu [da raposa?!j
dispor.

A consciencializacdo de tal facto levard os alunos a uma

reflexdo sobre o cardcter social e pragmdtico do cédigo.”

Mais adiante:

"_ presen¢a de um individuo falante que assume activamente

o inicio da comunicacdo - emissor (Salta-Pocinhas

"chamou")
- presenca de um outro individuo, escolhido pelo

primeiro, que ouga - receptor (teixugo)".

E ainda:

"Finalmente confrontado como emissor, o teixugo manifesta

a sua resposta a dois niveis:
- utilizacdo do cédigo gestual, traduzindo enfado;

- repeti¢do complementar dessa mesma mensagem através

do cédigo verbal” (p. 19)

Parece hoje impensavel que no inicio dos anos oitenta se tenha imposto a

nivel nacional um programa de lingua materna com sugestdes didacticas
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tdo delirantes e revelando tal desnorte na consideracdo de contetidos
linguisticos, de processos pedagogicos e de organizagdo das

aprendizagens.

A auséncia de significagdo que o universo escolar tantas vezes mstaura foi
ao ponto de legitimar linguistica e pedagogicamente o estudo da
comunicagio através de um texto em que os animais falam e se presume
poderem assumir-se como receptores, emissores ¢ dominando um codigo

verbal.

Com este exemplo, pretendia-se que os professores consciencializassem

os alunos acerca dos factores da comunicagfo linguistica!

Este programa da disciplina de Portugués esteve em vigor durante mais de

uma década!

Entretanto, os manuais continuaram a representar para muitos professores,

o referencial programatico que o proprio texto oficial no constituia.

2. 6. 1991 - Os Programas de Lingua Portuguesa para a escolaridade

obrigatdria de nove anos

O alargamento da escolaridade obrigatoria para nove anos obrigou a uma

reforma do sistema educativo em Portugal.

Nos normativos que a fundamentam é explicita a preocupagfo pelo ensino
e a aprendizagem da lingua nomeadamente no artigo n° 47 da Le1 de Bases

(Lein® 46/86 de 14 de Outubro):
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"O ensino-aprendizagem da lingua materna deve ser
estruturado de forma que todas as outras componentes
curriculares dos ensinos bdsico e secunddrio contribuam de
forma sistemdtica para o desenvolvimento das capacidades
do aluno ao nivel da compreensdo e produgdo de

enunciados orais e escritos em portugués.”

No Decreto-Lei n° 286/89 que estabelece os principios basicos da

reestruturagfo curricular afirma-se:

"Todas as componentes curriculares dos ensinos bdsico e
secunddrio intervém no ensino-aprendizagem da lingua
materna, devendo contribuir para o desenvolvimento das
capacidades do aluno ao nivel da compreensdo e produgdo

de enunciados orais e escritos em portugués".

Os programas de Lingua Portuguesa para o 2° e 3° ciclos do Ensino Basico
organizam-se segundo os circuitos de recepgdo-expressio oral (ouvir/falar)

e de recepcio-expressdo escrita (ler, escrever).

A aprendizagem da escrita ¢ neles entendida como "wma via de

redescoberta e de reconstrugdo da lingua" (Programa do 3° ciclo, p. 39).

E é em conformidade com esta concepgdo que se pretende instituir uma
efectiva pedagogia da escrita, organizada funcionalmente segundo 0s
contetidos "Escrita expressiva e lidica", "Escrita para apropriagdo de

técnicas e de modelos" e "Aperfeicoamento de texto".
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Os objectivos especificos desta area de expressdo pretendem a
experimentacdo de percursos de escrita com prazer, a producdo de textos
que permitam a consciencializagdo de diferentes modelos de escrita e a
divulgagio dos escritos dos alunos na intengéio de se lhes reatribuir a sua

fun¢do comunicativa primordial.

Pretende-se ainda que a pratica da escrita seja entendida por alunos e
docentes como um acto revelador, um dispositivo iluminante da

compreensdo na leitura como se explicita neste objectivo:

"Aprofundar a prdtica da escrita como meio de desenvolver

a compreensdo na leitura." (p. 41)

Opera-se aqui uma ruptura em relagfo a pedagogia tradicional que sempre

considerou a autoridade dos textos literarios como modelizante da escrita.

Preconiza-se o abandono de praticas exaustivas de correcgdo pelo
professor-avaliador em nome do aprofundamento da competéncia da
escrita dos alunos por meio da experimentacdo de técnicas de auto e de

heterocorrecgdo.

Mais do que a repetigio corrigida dos proprios textos apela-se para o
aperfeicoamento em colectivo, a pares ou individualmente dos textos como
"uma oportunidade de interiorizagdo pelos alunos, de mecanismos de

autocorrecgdo" (p. 40).

A intencdo pedagdgica é a da promogdo de multiplas experiéncias de
escrita que permitam desbloquear o aluno pela constatagdo de que

"qualquer texto é passivel de ilimitadas reformulagdes" (p. 39).
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O conceito de correcgdo de texto € substituido pelo da criagdo de

"sistemas motivadores de regulacdo da prdtica da escrita" (p. 39).

Neles, o professor desempenha um papel fundamental ndo ja como
corrector de toda a escrita mas, sobretudo, como "interlocutor, animador
e criador de situagdes para melhorar a escrita integrando-a em projectos

mais latos, funcionais e investidos de significagdo" (p. 39).
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CAPITULO I

CONCEPCOES ACTUAIS SOBRE O ENSINO
E A APRENDIZAGEM DA ESCRITA




Nas concepgdes tradicionais de ensino da lingua os juizos sobre a
aceitabilidade ou inaceitabilidade das produgdes verbais eram feitos em
funcdo do grau de proximidade ou de afastamento dessas produgdes do

uso que os escritores consagrados faziam da lingua.

Tratava-se, portanto, de privilegiar uma lingua homogénea com uma
gramatica normativa, prescritiva € cuja pratica se encarava fora das

condicdes sociais da sua utilizagdo e da sua produgdo.

Codigo escrito e lingua estiveram sistematicamente associados durante o

longo periodo designado por "escrito-rei" (Coste, 1977).

A sua aquisi¢do progressiva foi chamada de iniciagdo e o seu dominio

muitas vezes entendido como um dom destinado apenas a alguns.

A esta visdo idealista da escrita, correspondeu uma hipervalorizagdo da

ortografia e da organizagfo sintactica. (Vigner, 1982).

Do ponto de vista do ensino, tratava-se de uma pedagogia da transcrigdo:

o entendimento era o de que se fala como se escreve € se escreve como se
fala.

O mito de uma escrita pura, entendida fora das condigdes sociais da sua
utilizagdo e da sua produgdo, fundamentava o velho sonho de tornar a

escrita académica (ou universitaria) em lingua universal.

Vivia-se numa sociedade em que a escrita era um instrumento de

comunicagdo reservado apenas a determinados actos € a um nimero
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restrito de individuos que, detentores de poder e pouco interessados em o

perder, mantinham o primado de uma lingua nobre mstituida como norma.

Nio esquecamos que, durante muitos séculos, se tratou mesmo do primado

de uma lingua morta ressuscitada para a comunicagdo inter pares.

A substitui¢io progressiva do latim pelas linguas verndculas criou novas

dificuldades as comunidades cultas.

"O latim, o grego, o hebraico, as trés linguas da Missa,
como pitorescamente as designa Jodo de Barros, em 1540,
sdo instrumentos excelentes para um entendimento total,
como se Babel se tivesse estabilizado nessa Europa culta a
pouco e pouco invadida, no entanto, por um certo mal-
estar: o latim deixa, progressivamente de ser lingua
universal: a leitura "vulgar" distancia-se cada vez mais de
regido para regido e so por escrito, em certo momento, oS

eruditos se podem entender.” (Buescu, 1992, p. 45)

Segundo esta autora, assiste-se a um paradoxo: o latim é uma lingua
morta, preservada da corrup¢do pelo monumento quase funerario da
escrita, imutdvel e petrificado. Mas permanece como modelo formalmente

imprescindivel e marca de origem nobre.

Para Teberosky & Tolchinsky (1992) "até aos neogramdticos,
conhecimento significava conhecimento da escrita e pela escrita,

linguagem era sindnimo de linguagem escrita e as letras confundiam-se

com os sons." (p. 6).
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E s6 no principio deste século que as posi¢des fonocentristas
representadas, entre outros, por Saussure (1913/1962) & Bloomfield

(1933), rompem com a superioridade da norma escrita.

Para Saussure (1962) "lingua e escrita sdo dois sistemas de signos
distintos: a unica razdo de ser do segundo é representar o primeiro." (p.
45).

E acrescenta: "O objecto linguistico ndo se define pela combinacdo da
palavra escrita com a palavra falada: esta ultima constitui o objecto

linguistico." (p. 45).

O signo grafico, o grafema, é considerado por Martinet (1969), um signo

de segundo grau, um signo derivado do signo primeiro que é o fonema.

Durante véarias décadas, os linguistas ao pretenderem o estudo cientifico

da lingua, vao deixar de preocupar-se com a escrita.

Vigner (1982) refere algumas das razdes mais evocadas para defesa da

tese fonocentrista:
. 0 primado historico da lingua oral.
( a escrita surge ha cerca de 5000 anos, enquanto que 0s usos orais

da lingua remontam a varias dezenas de milhares de anos)

. 0 primado genético da lingua oral.

( as criangas aprendem primeiro a falar)
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. muitas civilizagdes ignoram o uso da escrita sendo que nenhuma

dispde apenas da escrita para comunicar.

As pedagogias audiovisuais, decorrentes da linguistica estrutural, vao
fundamentar os percursos de aprendizagem no contacto com o codigo oral

e considerar como unidade de aprendizagem, a frase.

Tais metodologias, largamente difundidas para o ensino das linguas
estrangeiras, nio deixam de influenciar o ensino da lingua materna,
privilegiando-se a produgdo de frases gramaticais (pela produgio de
exercicios estruturais sobretudo no eixo paradigmatico da lingua), e

descrevendo-se apenas a instincia exterior da produgéo de escrita.

Em situgdo didactica de produgdo da escrita deve previamente identificar-
se quem escreve (o emissor), a quem (o receptor) com que intengdo
comunicativa mas, tal como na pedagogia tradicional, ndo se indica o

COmo S€ €SCreve.

Ou seja, as metodologias estruturais, mantém para a escrita o estatuto
secular de acto individual, silencioso, linear e continuam a ndo fornecer
aos professores estratégias de apoio ao desenvolvimento desta forma de

expressio e de comunicagdo nos alunos.

Os conhecimentos linguisticos, nomeadamente os exigidos pelos
investimentos na tradugdo automatica, obrigam & consciencializagdo de
que o texto nfio é uma sucessdo de frases. A investigagéo no ambito da
construgio de gramaticas textuais, a consideragdo da pragmatica

linguistica e da analise de discurso que extravazam o quadro da linguistica
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estrutural, vdo permitir o reconhecimento de um estatuto linguistico

proprio para a escrita.

Nio pretendendo voltar a defender a primazia da escrita sobre a oralidade,
mas defendendo a autonomia de um sistema em relagdo ao outro, Vigner

(op. cit.) apoia-se nos seguintes argumentos:

. 0s sistemas graficos ndo foram concebidos para registar a fala, mas
para armazenar unidades de informag@o, segundo uma simbolica
determinada  (escrita numérica, pictografica, topografica,
alfabética...)

_existem sistemas de escrita absolutamente dissociados da fala, por
reproducdo directa da estrutura significante sem mediagio do oral
como & o caso das escritas numéricas, das formulas quimicas, das

escritas matematicas.

. o discurso cientifico é, primeiramente, grafico e a sua forma oral ¢

apenas uma tradugfo codificada, aproximativa do original.

. 0s signos gréficos, inferiores em numero, aos fonemas, constituem
um sistema simultaneamente mais economico e mais poderoso do
que o sistema fonoldgico. A escrita nfo retrata a voz, mas cria um

outro universo linguistico.
. a existéncia de perturbagdes como a agrafia pura demonstra a

dissociacdo entre as perturbagdes da linguagem escrita € a

integridade, pelo menos clinicamente aparente, da linguagem oral.
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O autor citado afirma que as concepgOes de lingua oral e escrita
condicionam as op¢des pedagogicas dos docentes na operacionalizagio de

programas de aprendizagem e de aperfeigoamento da expressao escrita.

Tipifica a pedagogia tradicional da escrita como uma pedagogia da
transcrigdo, a perspectiva da escrita como conversdo do codigo oral em
codigo escrito, propria da linguistica estrutural, como uma pedagogia da
transcodificagdo e a hipotese de um processo de escrita auténomo como
uma pedagogia da reescrita, dado que se parte de um nucleo inicial
gerador de sentido e através de realizagcdes sucessivas se chega a

explicitacdo desejada, sem se passar necessariamente pela realizago oral.

1. Investigacio sobre composicio escrita: teorias e modelos

Segundo Faigley et alia (1985) as recentes teorias sobre composi¢do
escrita podem ser assumidas por varias gera¢des de investigadores e
reflectidas, actualmente, nos diferentes métodos e variadas concepgdes de

escrita.

A primeira geragdo procura testar a relagdo entre métodos pedagogicos e

desenvolvimento da escrita.

Através de desenhos de investigagdo assentes na aplicacdo de pré-testes e
de poés-testes comparam-se as performances de grupos de alunos,
geralmente em termos de juizos sobre a qualidade de ensaios escritos
pelos grupos experimental e de controlo. As diferengas significativas entre
os grupos, verificadas aquando da realizacdo do pos-teste, normalmente

favoreciam o grupo experimental.
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Apesar das limitagdes destes métodos, eles permitiram determinar como
fulcral para a investigacdo sobre escrita, a identificagdo dos processos de

composicio: planear, produzir e rever textos (Faigley, 1985).

Estudos sobre métodos de mvengdo (Young & Koen, 1973; Odell, 1974)
permitiram investigagdes sobre a natureza da planificagdo na composi¢do

de textos.

Estudos sobre combmacdo de frases (Mellon, 1969; Kerek, Daiker &
Morenberg, 1980) deram algumas respostas acerca do modo como os

textos sdo produzidos.

E estudos sobre revisdo (Buxton, 1958; Hansen, 1978, citados por Faigley,

1985) deram conta da complexidade desse processo.

A escrita passa a ser entendida como um processo cognitivo, um processo
mental individual que apresenta caracteristicas gerais manifestadas no

comportamento de todos os que escrevem.

Um dos trabalhos que mais influenciou os estudos pedagogicos foi o de
Rohman & Wilecke’s (1964) pelo modelo de composi¢do que descreve.
Na composi¢do escrita percorrem-se linearmente trés estadios: pré-escrita,

escrita e reescrita. (Faigley, 1985)

Os protocolos em voz alta constituiram outro dos meios de obtencdo de
informacdo sobre os processos de composi¢do escrita: consistiam em
gravacdes de depoimentos de escritores a quem se pedia que
descrevessem o0s seus pensamentos € comportamentos enquanto

escreviam.
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Consideraram-se os modelos de processos cognitivos de escrita como
meios de visualizacdo das complexas interrelagdes da linguagem e do

pensamento no momento da escrita. (Foster, 1992)

Um dos primeiros trabalhos sobre modelos cognitivos refere a concepgéo
como o ponto de partida para a escrita, encarando esta como um acto
deliberado que desencadeia um processo de escolhas. Tais escolhas
organizam-se linearmente a partir da intencdo daquele que escreve, através
de varios estadios de descoberta, depois através do processo pelo qual os

pensamentos s3o postos em palavras, até a fase final de escrita. (Britton,
1975).

O modelo descrito por este autor considera trés fases no processo de

escrita: a fase de concepgdo, de incubagio e a de produgéo.

A fase de concepgdo comecga com a tomada de decisdo da escrita, a qual

pode ser provocada por um acontecimento externo ou mental.

Segue-se a incubagdo, fase na qual aquele que escreve tenta alargar o seu
conhecimento sobre o assunto e, simultaneamente, procura enquadra-lo na
sua propria experiéncia, procurando sentidos para o modo de o apresentar.

A tltima fase comporta trés actividades:

1. a do inicio, que consiste em encontrar a maneira de enquadrar o

assunto e o melhor modo de o exprimir;

2. a actividade de escrever, momento que inclui muitas pausas;
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3. a actividade de tratamento final do texto (editing).

Este modelo implica que as palavras sdo meios de exprimir 0 pensamento,

o qual seria anterior a linguagem.

Os modelos mais recentes de escrita como processo aproximam-se da
perspectiva construtivista considerando que a linguagem traduz multiplas
formas de pensamento, de tal modo que pensar em palavras e escrever

palavras sdo estadios cognitivos interactivos e reciprocos (Foster, 1992).

Nio esquecamos, porém, que a perspectiva contraria de se conceber em
separado e nfio em interacgdo e reciprocidade aquilo que ¢ dito e o como €
dito, constitui um ponto de wvista pfesente em muitos dos textos de
programas de lingua Portuguesa analisados neste trabalho (com excepgio
dos Programas de 1975 e de 1994 que verdaderramente operam rupturas
ao apontar, o primeiro de modo implicito e o segundo explicitamente, para

a produgdo textual como operadora de conhecimentos).

Igualmente se mantém em muitos manuais de ensino da lingua materna a
concepgdo que constituiu uma constante na retérica classica das palavras

como meio de expressdo de um pensamento anterior a propria linguagem.

Na retorica, a invengdo (inventio) é entendida como separada dos
elementos da estrutura e do estilo. Surge como o processo de
desenvolvimento de ideias e de solugdes encontradas por meio de topicos
(topoi) que os que falam e os que escrevem usam para obterem a adesdo

da audiéncia.
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Vemney, (1746) caracteriza a retdrica precisamente, como "a arte de
persuadir (...) que é a unica coisa que se acha e serve no comércio
humano e a mais necessdria para ele. Onde quem diz que s serve para
persuadir na cadeira ou no piilpito, conhece pouco o que é a retorica.

(...) Todo o lugar é teatro para a Retdrica." (p. 44).

Refere-se em seguida a necessidade que dela ha para se escreverem livros,
se construirem discursos, se escreverem cartas citando disciplinas que dela
se servem abundantemente como a Filosofia ou a Teologia. No caso desta
explica: "A teologia tem necessidade dela, porque (...) ndo pode explicar
as verdades espirituais, que sdo o seu objecto, sendo vestindo-as de

palavras sensiveis com que as persuada.” (p. 44)

Segundo Verney o que é preciso "¢ saber proporcionar o estilo ao

argumento que se trata." (p. 46)

Foster (1992), afirma que a tradigdo de ornamento que existiu na retorica
classica, assente na distingiio entre o que ¢ dito e o como ¢ dito, ndo

desapareceu inteiramente.

Em muitos manuais, a inven¢do continua a ser apresentada como o
processo de desenvolvimento de ideias por meio de topicos. O estilo surge
como a veste dos argumentos, como conjunto de ornatos que se usam

conforme as pretensdes e as modas.
Segundo esta concepgdo, pode fazer-se aprender o estilo por meio da

imitagdo dos autores, pela apropriagdo das figuras de estilo ou de retorica,

pelo trabalho da forma separada do contetdo.
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1.1. A nova retorica

As teorias da retorica classica permanecem vivas, nomeadamente naqueles
que continuam a considerar a tarefa de composigéo escrita como uma série
linear de estiddios que vAo desde a invengfo das ideias até & sua

corporizagdo na linguagem.

Odell, citado por Foster (1992), refere a seguinte defini¢éio de competéncia
de escrita sancionada pelo NCTE (National Council of Teachers of
English):

"4 capacidade de descoberta do que se quer dizer e de
transmisséio de uma mensagem através da linguagem, da
sintaxe e de wum conteido apropriados para uma

determinada audiéncia e cumprindo determinadas

finalidades." (1981, p. 103)

Esta-se aqui ainda muito proximo do defendido nos tratados de retérica
antiga: o percurso € o da descoberta do que se quer dizer passando ao seu

revestimento por palavras e adequando a audiéncia e aos objectivos.

Porém as actuais teorias do discurso, bem como as teorias cognitivistas em
psicologia, nfio sancionam as perspectivas da retorica cléssica: o estilo € a
forma deixaram de ser entendidos como as vestes da significa¢do. Forma e
significagdo sdo indissocidveis. Entende-se mesmo que a forma gera
significa¢dio. O pensamento ndo é anterior e independente da linguagem

que serviria para O exprimir.
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Vygotsky (1985) afirma:

"A estrutura da linguagem ndo é o simples reflexo, como
num espelho, da estrutura do pensamento. Igualmente, a
linguagem ndo reveste o pensamento como uma pega de
roupa, ndo serve de expressdo a um pensamento acabado.
Ao transformar-se em linguagem, o pensamento reorganiza-
se e modifica-se. O pensamenio ndo se exprime, mas
realiza-se na palavra. E é justamente porque oS processos
de desenvolvimento do aspecto semdntico e do aspecto
fonético da linguagem se orientam em sentido inverso que

formam uma verdadeira unidade." (p. 301)

A retbrica renova-se, reinventa-se.

Em capitulo intitulado "A Retdrica: O Regresso da Velha Senhora",
Almeida, (1988) afirma:

"Ciéncia que parecia adormecida, expulsa do campo da
Literatura, a Retdrica é hoje objecto de estudos
interdisciplinares que, utilizando os mais diversos pontos de
vista e partindo de pressupostos completamente divergentes,
a trazem para o primeiro plano.

E disso exemplo o interesse renovado da Filosofia pela
argumentacdo, (...) a redescoberta e a novissima aplicagdo
feita pelo moderno desconstrucionismo americano a partir
dos estudos iluminantes de Paul de Man, baseados nos

trabalhos de Derrida.” (p. 41)
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Considerando que o regresso da retorica "foi cauteloso, mas seguro" (p.
42) a autora refere a nota de abertura do numero 16 da revista
Communications onde Bremond, (1971) afirma: "Aprendemos que a
retorica ndo é um ornamento do discurso, mas uma dimensdo essencial a

todo o acto de significacdo." (p. 9).

Em Marges da la Philosophie, Derrida (1982, citado por Foster, 1992)
defende que quando o discurso se torna hegeménico, dominando modos de
ver ¢ de conhecer, é necessaria a atitude da desconstrugdo que tudo

questiona incluindo a composigdo escrita.

Para este autor, € crucial a analise dos modelos de discurso que subjazem
a nossa propria escrita € ao ensino da escrita: "Uma vez analisada,
questionada e desestabilizada a autoridade dos velhos modelos, tém que
inventar-se novas formas de acordo com a situagdo, a audiéncia, os

objectivos, a motivagdo." (p.71)

E defende que um importante elemento no ensino da composi¢do consiste
em requerer-se aos alunos que examinem a autoridade e a finalidade dos
modelos, os interesses que servem - pessoais, politicos, ideologicos, de

modo a mudar-se de modelos e a inventar-se novos modos de escrever.

Freedman & Pringle, (1980, citados por Emig, 1982) referindo-se a
histéria recente da composi¢do escrita, afirmam que se assiste, hoje, a
substitui¢do do paradigma geral da retérica tradicional, pelo paradigma da

retorica reinventada.
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Neste, o processo de escrita ¢ entendido como um processo criativo em
que a significagdo se constroi pelo envolvimento activo e continuado do

sujeito que escreve, com o texto em desenvolvimento.

Assim, deixam de ter sentido algumas distingdes da corrente da retdrica
tradicional. Se toda a escrita supde um processo criativo, € redundante ou

ilogica a referéncia a0 momento da "inventio".

Se a situagdo de comunicagfo do sujeito que escreve e a consideragdo da
audiéncia para quem o texto é escrito sfio determinantes de todo o
processo de escrita, perde sentido a nogdo de estilo como ornamento

exterior ao que se diz.

2. Escrita: pensamento magico e nio magico

Emig (1982) contrasta aquilo que designa, de acordo com Piaget; (1959)
de principios do pensamento magico, representados pela retorica
tradicional, com os principios do pensamento ndo magico, representados
pelo ensino mais recente da composigédo escrita.

Passam a analisar-se alguns desses principios.

2.1. A escrita como produto e como processo

Enquanto na perspectiva da corrente tradicional a escrita ¢ um produto a

ser avaliado, numa perspectiva ndo magica do ensino, a escrita € um

processo a ser experimentado.
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Fijalkow (1993) afirma que para os pedagogos, aprender a ler e a escrever
tem sido entendido como um problema de aquisi¢do de conhecimentos,
como uma acumulagio, na memoria, de unidades de lingua cuja

aprendizagem ¢é semelhante a de qualquer outro objecto de conhecimento.

Mas tém sido grandes as divergéncias, em pedagogia, quanto a defini¢io
das unidades de conhecimento que as criangas s3o mais capazes de
aprender ¢ de memorizar. As querelas sobre a comparagdo das vantagens
dos varios métodos de ensino da leitura e da escrita tém resultado desta
concepgdo centrada na natureza de unidades de lingua a propor a crianga:
uns metodos_pnvﬂegam 0 tratamento de unidades largas e significativas,

globa1s enquanto que outros trabaﬂlam a correspondenma graﬁa fonia.

No 4mbito actual da psicolinguistica, estas dicotomias néo t€ém razdo de
ser dado que o debate se desloca do objecto lingua e da concepgido de
aquisicdo de conhecimentos para o sujeito que aprende e para os seus
processos de resolugdo de problemas, nomeadamente, em termos de

clareza cognitiva relativa a escrita.

Os psicolinguistas preferem passar a falar de entrada na escrita, em vez de

aprendizagem da leitura ¢ da escrita. (Downing, & Fijalkow, 1984).

Alves Martins (1993) ao defender a integragfo de diversos conhecimentos
sobre os factores que intervém no processo de aprendizagem da leitura,
refere a necessidade de se considerarem interacgOes entre a consciéncia

fonémica da crianga e a psicogénese da lingua escrita.
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Segundo esta investigadora, a crianga, para aprender a ler num sistema de

escrita alfabética,

"precisa de saber quais sdo os aspectos da linguagem
representados na escrita, precisa de perceber o principio do
arbitrdrio do signo linguistico e da dupla articulacdo da
linguagem. Assim , as criangas devem compreender que
todas as palavras escritas (milhares de palavras) sdo
compostas por um numero limitado de signos visuais (pouco
mais do que vinte): tal exige um nivel avancado de
raciocinio conceptual dado que este tipo de organizagdo é
radicalmente diferente do que as criancas conheceram nas
suas experiéncias anteriores. Quando descobrem que é a
linguagem que estd representada na escrita e ndo o proprio
objecto, comecam a pér a hipdtese de que sdo as palavras
ou as silabas que sdo representadas por uma marca escrita

e sO mais tarde descobrem que sdo os fonemas." (p.75)

Adoptando as concepgbes da escrita como processo em sujeitos ja
iniciados, autores como Charolles (1986), Cooper & Matsuashi (1983),
Fayol (1984), Garcia-Debanc (1986), Hayes & Flower (1980), Nystrand
(1981), Schneuwly (1985), consideraram trés niveis na actividade
linguistica em geral, € na escrita em particular: - a contextualizagfo, a

planificagio e a textualizagdo.
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A contextualizacdo

Contextualizar um escrito é inscrevé-lo numa situagdo material de
produgfo, a qual, para além das marcas enunciativas que exige (pessoa,

momento, lugar) lhe determina uma finalidade e um destinatario.

Para Schneuwly (1985), "a producdo de um texto escrito ndo é
controlada pela situacdo de producdo imediata mas pela representacdo
abstracta de uma situacdo com um fim geral e um destinatdrio ficticio ou
pelo menos parcialmente simulado, construido. Esta diferenca de
controle implica uma visdo global e antecipadora do texto no seu

conjunto." ( p. 180.)

A proposito da rtepresentagdo da situagdo na escrita, Vygotsky
(1985/1934) caracterizara-a diferentemente de Schneuwly (1985) como

mais independente, mais voluntaria e mais livre.

A planificacdo

Este nivel da actividade linguistica consiste, segundo Petitjean (1989) na
construcdo de esquemas elaborados a partir da experiéncia e do

conhecimento do mundo do sujeito que escreve.

Para Charolles (1986) "As operacdes de planificagdo integram as
actividades de mobilizacdo, de activagdo, selec¢do, pesquisa e
composicdo de conhecimentos (conhecimentos no sentido lato do termo)
a fim de se chegar a elaborag@o de um plano que conduza a execugdo do
processo redaccional no seu conjunto. Este plano que pré-existe em

teoria as operagdes de textualizagdo pode ser mais ou menos elaborado:
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inclui no minimo uma representagdo do objectivo da actividade (aquilo
que se quer escrever) associado a uma representagdo do auditdrio (para

quem se escreve)" (p. 12).

A textualizagdo

Um terceiro nivel de processo cognitivo, na escrita, tem a ver com as
operagdes linguisticas de coesdo textual como a escolha de conectores, o

tratamento da defxis, a temporalidade e a aspectivagéo, etc.

Os processos de textualizago incidem, portanto, em operagles mais

locais que tém a ver com o controlo verbal.

Petitjean (1989) acrescenta a estes trés processos, o da revisdo.

Trata-se da relagdo metatextual que aquele que escreve estabelece com o
seu texto e que se caracteriza pela avaliagdo da adequagdo comunicativa e

por alteragdes como deslocagdes, substituigdes, elipses, sublinhados.

A revisdo , para além de linguistica (correcgdo apds a textualizagdo), pode
também ser cognitiva (quando se reorganizam, suprimem, desenvolvem,

ideias ou argumentos).

Esta sucessio de processos nio implica a sua linearidade. O escritor eficaz
caracteriza-se por idas e vindas permanentes entre os diferentes niveis: da
textualizagdo a revisdo; desta a contextualizagdo; da contextualizagéo a

planificacdo, etc.
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2.2. Ensinar a escrever versus aprender a escrever

A perspectiva de uma escrita mais ensinada do que aprendida, opde-se a

de uma escrita mais aprendida do que ensinada.

Alves Martins (1993) afirma:

"Durante muito tempo pensou-se que as criangcas ndao
sabiam nada sobre leitura-escrita antes de serem
escolarizadas.

Tal ideia repousava na seguinte crenca: pensava-se que a
aprendizagem ndo podia fazer-se sem ensino; portanto, se
antes dos seis anos ndo tinha havido ensino sistemdtico da
leitura e da escrita, ndo podia haver aprendizagem.

Ora, sabe-se hoje, que a aprendizagem e o ensino ndo sdo a
mesma coisa.

(...) A aprendizagem supde uma construgdo activa, criativa
e unica por parte dos que aprendem. Assim, cada um
apropria-se dos diferentes saberes, como a leitura, de
maneira  unica,  independentemente  dos  métodos

pedagogicos utilizados." (p. 45)

Nio se trata, evidentemente da defesa da anulagdo do professor ou da
supressdo de tarefas pedagdgicas, mas sim de se repensarem as suas

funcgdes.

Vygotsky (1988) defende a escrita como uma actividade cultural
complexa, cujo ensino deve ser organizado de tal modo que a crianga sinta

necessidade de escrever. O professor deve ensinar naturalmente, fazendo
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surgir a escrita como "cultivada" em vez de "imposta" (p. 133). Mas, para
este autor, ¢ igualmente necessario, conduzir as criangas a compreensdo da
escrita fazendo com que esta funcione mais como "desenvolvimento

organizado" (p. 134) do que como aprendizagem.

Para Niza, (1989) cabe ao professor ajudar a crianga a tomar consciéncia

do sentido funcional da escrita.

Tal podera acontecer pelo desencadear de um processo de produgdo que
parta da escrita da fala da crianga, para a escrita das suas evocagoes ou
pensamentos. Porque mesmo esses relatos ou a explicitagdo de ideias pela
crianca, passados a escrito, deverfio ser entendidos como "processo de

comunicacdo funcional". (p. 3)

Os proprios professores precisam de experimentar processos de
desbloqueamento em relagdo a escrita, de modo a poderem ajudar os
alunos na sua aprendizagem, em vez de contribuirem, pelo ensino de

aspectos parcelares da lingua, para a redug8o de sentido nesta actividade.

"Impde-se um espago de liberdade negocial no interior da Escola para
que os temas, os motivos, os ritmos de produgdo e as suas finalidades
surjam de um acordo em cooperagdo que garanta a motivagdo intrinseca
da escrita. Assim, poderd tornar-se gratificante o processo de
desenvolvimento e regulagdo dos escritos, porque estes surgem cCOmo
conquista permanente de novos sentidos e potencialidades para a escrita,
por oposicdo a velhos processos de constrangimento € InSucesso

constantes." (Niza, 1989, p. 3)
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O alargamento do espago de aprendizagem da escrita a toda a Escola pela
criagdo de circuitos motivacionais pode contribuir, nesta perspectiva, para
o desenvolvimento da escrita como forma mais complexa e evoluida da

actividade simbolica.

2.3. Interaccdo texto, palavras, texto (ou a forca determinante da

inten¢do comunicativa)

A concepgdo tradicional defende que os alunos devem ser ensinados
atomisticamente, da parte para o todo. Primeiro devem ser ensinados a
escrever palavras, depois frases, a seguir paragrafos, antes de poderem

tentar textos completos.

Porém, investigadores em psicogénese da lingua escrita como Alves
Martins (1993), Ferreiro (1987), Ferreiro & Teberosky, (1987), Teberosky
(1990), Kaufiman (1994) consideram os progressos na aprendizagem da
leitura e da escrita em fungio de esquemas conceptuais que testemunham a
actividade construtiva das criangas e que correspondem a uma linha
evolutiva de caracter geral. Colocam assim o sujeito que aprende em
primeiro plano, em vez das suas destrezas perceptivo-motoras. E
construiram uma perspectiva de processo de ensino que ndo passa pelo
cumprimento em progressdo pré-determinada pelos manuais, de uma série
de exercicios, mas realizam preferencialmente, actividades em que a lingua

escrita cumpre determinadas fungdes sociais.

"Acreditamos que ndo é preciso fazer exercicios no vazio, mas que é
preciso escrever para comunicar, para guardar coisas em uma memoria

escrita, ler para informar-se, pelo prazer de ler." (Kaufman, 1990, p. 59)
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Recusando o estatuto de alfabetizado a alguém que passou um ano escolar
em ligacdo exclusiva com a unidade palavra, Nemirovsky, (1990) lembra
que a lingua escrita nfio € uma soma de palavras e aceita o desafio de

trabalhar desde o inicio com textos completos.

No decurso de um trabalho de investigagdo sobre aquisi¢do da leitura,

Alves Martins & Neves (1994) constatam:

"Tinhamos visto, aquando dos levantamentos das
conceptualizacbes sobre as funcdes da escrita e da leitura
que este grupo de criangas tinha uma nogdo muito limitada
a este respeito.

Tornou-se entdo claro para nds que as actividades a
desenvolver com elas ndo poderiam reduzir-se a "exercicios
escolares” mas deveriam decorrer tanto quanto possivel de
situacdes em que a escrita aparecesse Ccomo uma
necessidade, abarcando sucessivamente diferentes funcoes:
fungdo de registo, de informagdo, de comunicagdo, de

conservagdo da memoria de acontecimentos.” (p. 79).

Independentemente das idades, os que escrevem trabalham tanto do todo
para as partes, como das partes para o todo. No processo da escrita,
acontece um interjogo complexo entre pontos de vista focalizados e
globais, ou seja, oscila-se, continuamente, entre o interesse pela palavra
que vira a seguir e a preocupagdo pela forma do texto na sua globalidade

porque o que comanda a escrita do texto ¢ a intengdo comunicativa.
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Referindo-se a alunos adolescentes, Clanché (1988) afirma:

"4 instituicdo escolar pensa, erradamente, que é preciso
saber como escrever antes de se saber porque escrever. Ora
0 que conta para os alunos é saberem porque e para qué
(isto é , por que causas) escrevem. A questdo como é

subsididria." (p. 200)

2 4. Recursividade dos processos de composi¢do escrita

Na concepcio da retérica tradicional os processos de composi¢do
sucedem-se linearmente: a planificagio precede a escrita, tal como a

escrita precede a revisdo.

Para Emig (1982), a perspectiva nfio magica da escrita supde que tais
processos ndo se sucedem necessariamente por esta ordem, antes sd3o

recursivos: pode-se escrever, rever, planificar, escrever.

Fayol & Schneuwly (1987) ao estudarem os problemas postos pela
textualizacdo, e referindo-se concretamente a fase da planificacdo,
afirmam que "a escrita necessita do recurso a uma planificacdo
relativamente longa, dada a lentiddo do processo de produgdo, dada a
auséncia de pressdo comunicativa e dado o facto de se chegar a um

tracado que se pode rever" .(p. 223)

Para estes autores, factores de ordem hierarquica como o nivel global-
macroestrutural da planificagio que articula contetdos, audiéncia e

finalidades, sobrepdem-se no processo da escrita, a linearidade.

99




Guibert (1993) mantém esta concepgdo, ao afirmar, a proposito dos
trabalhos de Fayol & Schneuwly citados, que "o conjunto das
investigacdes actuais sobre o processo redaccional exclui qualquer
método rigido e em particular o modelo escolar linear em trés etapas

sucessivas: procura das ideias e plano, redaccdo, releitura.

De facto, mesmo os peritos procedem por ajustamentos, muitas vezes
com aparéncia de desordem, gerindo o melhor que podem uma massa

incrivel de problemas mais ou menos claramente levantados e raramente
formulados." (p. 101)

A planificacfio ocorre ao longo de todo processo de escrita: enquanto se

planifica, levantam-se novos objectivos, geram-se € Organizam-se ideias.

A actividade da planificagio consome uma elevada proporgéo do tempo da
escrita mas os escritores planificam por periodos breves antes de

comecarem a transpor as ideias para o papel.

Segundo Humes (1983), na planificagdo que ocorre antes de se comegar a
escrever, definem-se alguns parimetros gerais, enquanto que na
planificago ja em processo de escrita, tomam-se decisSes quer a nivel

global, quer ao nivel dos paragrafos, das frases ou das palavras.

Quando se interrompe a escrita, normalmente continua-se a planificar.

Os que escrevem bem distinguem-se mesmo, segundo a autora citada, pela
diferenca no comportamento de planificagéio: os melhores passam nao sO
mais tempo a planificar, como passam mais tempo a planificar globalmente

do que localmente.
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Para Hayes & Flower (1980) os peritos na escrita caracterizam-se por
planificarem abundantemente, ndo s6 antes de comegarem a escrever, mas
também enquanto escrevem. A medida que os planos so revistos, sdo
reelaborados em resposta a descobertas que ocorrem no decurso do acto

da escrita.

Segundo estes autores, a planificagio ajuda a lidar com a complexidade e
com a quantidade de ideias que surgem ao longo do processo de

composicao.

Assim, recomendam a planificagdo como um meio de se reduzir a tenso
cognitiva provocada pela escrita, sem se sacrificar a atengéo as exigéncias

da tarefa.

Bereiter & Scardamalia (1987) provam que no decurso do
desenvolvimento da escrita a planificagio se torna gradualmente

diferenciada da produgdo de texto.

Usando planificagio no sentido de predeterminagdo de uma acgdo
orientada para a consecugdo de um objectivo, Hayes-Roth & Hayes-Roth
(1979) citados por Bereiter & Scardamalia (1987) consideram que no
inicio (criangas no primeiro ciclo) a actividade mental estd téo
estreitamente ligada a producdo da composigiio escrita que ¢ dificil
identificar alguma coisa de particular no seu pensamento que possa

chamar-se planificag@o.

E na adolescéncia que a planificagio se comega a diferenciar

suficientemente da produgdo de tal modo que se comega a identificar o
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plano como tendo propriedades e contendo elementos que s0

indirectamente tém a ver com o conteudo do texto.

Os escritores adultos testemunham que acontecem coisas no momento da
escrita do texto que ndo poderiam ter sido prefiguradas no plano € que
balangam permanentemente entre a planificagdo e a produgdo dado que

uma complementa a outra.

Mas para Bereiter & Scardamalia (1987) esta complementaridade depende

de a planificagio e a produgdo se tornarem suficientemente diferenciadas.

2.5. Linguagem escrita e desenvolvimento

Na perspectiva da retorica classica, o processo de escrita ¢ considerado
quase sempre como consciente. Donde poder levantar-se um plano ou
desenhar-se um esbogo que se poderia cumprir independentemente do tipo

de escrita.

O pedido que, muito frequentemente, os professores fazem aos alunos para
que estes delineiem um plano dos trabalhos escritos, também pressupde
que escrever ¢ transcrever. Dado que poderia ser tdo completamente
prefigurado, o pensamento ja existiria inteiramente formado antes de

qualquer formulagao linguistica.

Schneuwly, (1987) citando a versdo francesa de Pensamento ¢ Linguagem

de Vygotsky (1985) reproduz o seguinte passo daquele autor:
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"A linguagem escrita é precisamente a digebra da
linguagem. E tal como a assimilacdo da dlgebra ndo é uma
repeticdo do estudo da aritmética, mas representa um plano
novo e superior do desenvolvimento do pensamento
matemdtico abstracto, o qual reorganiza e eleva a um nivel
superior o0 pensamento aritmético que se elaborou
anteriormente, assim a dlgebra da linguagem (a linguagem
escrita) permite a crianga o acesso ao plano abstracto mais
elevado da linguagem, reorganizando por isso mesmo

também o sistema psiquico anterior da linguagem oral."

(p. 260)

Nio s6 o pensamento se realiza na lingnagem, como a linguagem escrita

desempenha fungdes determinantes no desenvolvimento.

2.6. De ler para aprender a escrever para aprender

Na perspectiva classica ter acesso, pela leitura, aos bons autores que
funcionavam como modelo e fontes de informacdo e de formagdo,

significava aprender.

Ainda em 1953, na Didactica Pratica de Orbelino Ferreira, se afirmava:

"O dominio da linguagem dd ao racional o beneficio de
assimilar a sabedoria de todos os homens em todos os
tempos e lugares, mediante a Leitura. (.) E a ler que se
ressurgem civilizacbes e se alinhavam progressos. E a ler

que aprendemos ou recordamos o que sabemos. Por isto a
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leitura é fundamental na escola, como por aquilo o é na

vida." (p. 144).

Investigacdes recentes, sobretudo nos Estados Unidos, (ndo devendo, no
entanto, ignorar-se o trabalho pioneiro de Britton, 1975, em Inglaterra),
comegaram a estabelecer relagdes entre a escrita € o pensamento: a

qualidade de um, contribui para a qualidade do outro.

Tal ¢ a posigdo defendida pelo Council on Basic Education na sua critica
ao reduzido lugar atribuido & escrita nas escolas americanas (Fadiman &
Howard, 1979), posicdo defendida, igualmente, pelo plano de investigagdo
sobre a escrita desenvolvido pelo National Institute of Education
(Whiteman & Hall, 1981) bem como pelas propostas curriculares
apresentadas pelos defensores da "escrita em todo o curriculo” (Fulwiller
& Young, 1982; McIntosh, 1991; Newkirk & Atwell, 1982; Tchudi &
Yates, 1983; Thaiss & Thaiss, 1984; Young & Fulwiler, 1986).

O papel da escrita no desenvolvimento do pensamento ¢ geralmente

atribuido a uma combinacio de factores, (Applebee, 1984):

. a permanéncia da palavra escrita que permite ao escritor repensar €

rever um periodo extenso.
. a explicitagdo requerida pela escrita, sobretudo se o significado

deve permanecer para além do contexto no qual foi

originariamente escrito.
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. a ajuda que as formas convencionais do discurso propiciam
organiza¢io e ao pensamento através da formulagdo de ide:

novas e de experiéncias e da explicitagdo de relagdes entre elas.

. a natureza activa da escrita que possibilitou a descoberta de

implicacGes e de relagdes entre hipoteses.

Alguns estudos que analisaram a escrita sob uma Optica cognitivista,
consideraram-na como um processo de aprendizagem e destacaram a
importincia, na escrita com sucesso, da utilizagdo de estratégias de
resolugdo de problemas (Flower, 1981). Assim, no processo de
planificagio podem gerar-se novas ideias bem como estabelecer-se
conexdes entre as ja conhecidas; a revisdo pode despertar a aten¢do para a
consisténcia de um argumento; corrigir, pode envolver mudangas na

significagdo daquilo que foi escrito.

O processo de escrita envolve multiplas representagdes do significado que
vio desde imagens a metaforas e esquemas, a proposigdes abstractas, até

a prosa escrita. (Flower & Hayes, 1984)

Passamos a referir efeitos da escrita na aprendizagem apresentados por
Applebee (1984) apés a andlise de mltiplos estudos realizados com

professores e alunos em escolas americanas.

. Dado um determinado conteudo, pode esperar-se que quanto mais
aquele que escreve manipula esse novo material no processo de
escrita, melhor o compreendera. Isto ¢ particularmente verdade se

a compreenséo for medida pela capacidade de aplicagéo de novos
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conceitos em situagdes novas, mais do que no reconhecimento de

material previamente apresentado.

. Os efeitos de retensdo da informag¢io sdo mais fortes através da
actividade da escrita do que através de outras actividades como a
leitura ou a oralidade.

Se as tarefas de escrita diferem na quantidade maior ou menor de
informacdo que extraem, entfo diferem também nas aprendizagens

que promovenl.

. Se as tarefas de escrita diferem na amplitude da mformag¢do que
fazem obter e na profundidade dessa informagdo, tarefas de escrita
de diferentes tipos produzem igualmente diferentes efeitos na
aprendizagem. Tarefas que privilegiam a sintese ou a repeticdo
(como as utilizadas na tomada de mnotas em literatura),
desencadeiam efeitos mais gerais na retencdo de informacgéo
factual do que tarefas que requerem maior extensdo ou aplica¢do a

novas areas.

Passando de resultados de estudos experimentais para a andlise do estatuto
das actividades de escrita como forma de raciocinio, o autor citado
procurou conhecer os tipos de experiéncias de escrita mais frequentes em
escolas americanas. Deu-se conta, em sintese, de que eram bem mais

restritas do que as suas experiéncias o autorizariam a esperar.

106



Categorizou-as em:

"]. Tratamento da escrita ao nivel da palavra e da frase.

2. Rotinas de relatos informativos sobre assuntos
previamente preparados.

3. Aquisicdo de conhecimentos sobre como relatar a uma
audiéncia um corpo relevante de informagoes de modo
mais amplo e mais articulado do que o fizera o
escritor/autor das referidas informagdes” (Applebee,

1984, p. 589)
Esta avaliacio nfo se restringe, porém, a escolas americanas.

A International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) ao publicar o seu IEA Study of Written Composition I (Gorman,
Purves & Degenhart, 1988) refere a peggssidade que os investigadores do

projecto sentiram em definir o dbminio da escrita, tendo-a considerado sob

duas perspectivas: acto de comunicagdo e actividade do processo

Como acto de comunicagdo, a forma que a escrita assume ¢ grandemente

determinada pela intencionalidade e pela audiéncia.

Como acto cognitivo, a escrita constr6i uma mensagem com ideias,
observagdes e experiéncias num processo de pensamento criativo, multiplo

e complexo.

A partir desta delimitagio do campo da escrita foi desenvolvido um

modelo segundo uma tipologia bidimensional: as dimensdes fundamentais
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da dominante intencionalidade/finalidade ¢ da dominante processo
cognitivo foram especificadas em termos de audiéncia e de contetido

respectivamente.

Examinou-se depois este campo teorico a luz da sua aplicagéo na aula: a
variedade de finalidades e de processos cognitivos envolvidos na escrita
sugerira aos investigadores do projecto que o seu ensino deveria conduzir
os alunos a uma ampla experimentagio de situagdes, de tdopicos e de

tarefas de escrita.

Mas uma andlise dos curriculos e inquéritos a alunos que desistiram nos
sistemas escolares que faziam parte do projecto IEA, mostraram que a
escola tende a restringir o campo de experiéncias e de praticas apenas a

alguns tipos de comunicagfo escrita.

Ou seja, os sistemas escolares e a comunidade educacional perfilham
pontos de vista e concepgBes sobre a escrita mais limitados do que os dos

especialistas.

Voltando a referir o estudo de Applebee (1984), este investigador enuncia
os tipos de conhecimento que deveriam ser desenvolvidos no
ensino/aprendizagem da escrita mas que s3o menosprezados (ndo

necessariamente de modo intencional):

"]1. Tratamento da escrita ao nivel textual, incluindo
estratégias metacognitivas para a a organizac¢do e a
revisdo do texto em processo de producdo.

2. Actividades heuristicas nas quais o conhecimento sobre

um assunto é examinado e ampliado.
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3. O conhecimento de como se verifica e se expande o

conhecimento relevante do leitor.”

O resultado da investigagdo sugere que a restritiva actuagdo dos
professores se deve menos a uma escolha consciente acerca do que lhes
parece ser mais importante do ponto de vista pedagogico, € mais a uma
complexa interac¢do de aspectos curriculares como: um modelo de
instrugdo em que a aprendizagem tem surgido em termos de conhecimento
a ser transmitido e avaliado; pressdes para o cumprimento de conteudos
em programas terrivelmente sobrecarregados; falta de conhecimento sobre
as vantagens de se desencadearem experiéncias de escrita como meio de
aprendizagem das varias disciplinas do curriculo; falta de modelos que
ajudem a perceber como podem ser incluidas no curriculo, actividades de

escrita que exijam processos de raciocinio mais complexos.

Para Olson (1984) o objectivo da escrita na escola devera ser o de se
proporcionar aos alunos uma pratica suficientemente apoiada de modo a
que possam internalizar um conjunto de estratégias conceptuais a aplicar

em situagdes de pensar/escrever.

Langer & Applebee (1987, citados por Gilstrap, 1991) prosseguindo a
investigacdo sobre as relagdes entre a escrita e a aprendizagem € o
pensamento, desencadearam um vasto estudo com vinte € trés professores

do ensino secundario e os seus alunos.

O tratamento dos miltiplos dados recolhidos em fichas de observagdo, em
entrevistas aos professores e aos alunos e em textos escritos, demonstrou
que, independentemente das diferentes formas de escrita observadas e

apresentadas nas aulas, a escrita cumpria trés fung¢Ges principais:
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1. obtencdio de conhecimentos e de experiéncia relevantes na

preparagdo de novas actividades
2. consolidacdo e revisdo de informagfo nova e de experiéncias
3. reformulagfo e ampliagdo do conhecimento.

Estes investigadores puderam concluir que as actividades que envolvem
escrita (em todas as modalidades que estudaram) permitem aprender

melhor do que as actividades que envolvem apenas leitura ou estudo.

Na investigacdo desencadeada por Gilstrap (1991) este demonstrou o
valor da escrita para a aprendizagem, na preparagdo das ligdes pelos
alunos, na revisdo do que aprenderam e na reformulagdo e ampliagdo dos

conhecimentos.

Mas para além desta sua fung@io de reforgo instrucional, a escrita ¢

também um desencadeador de outras aprendizagens.

Para os autores que perfilham uma perspectiva sociologica escrever situa-
se contextualmente, ou seja, 0 que conta na escrita como em qualquer
outra actividade conceptual, é construido socialmente; o seu sentido e a

sua pratica dependem de institui¢des ¢ de condi¢des sociais.
Bruner (1990) afirma:

"Néo ter em conta a natureza situada-distribuida do saber e
da sua aquisicdo é perder de vista ndo sO a natureza

cultural do saber mas também a natureza cultural da sua
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aquisicdo. (...) As escolas sdo igualmente, "comunidades de
aprendizagem do pensamento” em que existem processos,
modelos, canais de feed-back, etc. que determinam ndo so
como se aprende, mas também o que se aprende, sob que
forma e em que quantidade. O verbo "aprender" merece
bem as aspas porque a crianga que aprende participa numa
espécie de geografia cultural que sustenta e dd forma ao
que ela estd a fazer, sem o0 que ndo haveria muito

simplesmente aprendizagem."” (p. 116)

Constata-se, assim, que sendo a escrita um actividade cognitiva complexa,

os problemas que aquele que escreve tem de enfrentar e resolver mntegram

uma dimensio social.

Bartholomae, (1985, citado por Hull, 1989) diz, referindo-se a alunos

Universitarios:

"Sempre que um aluno se senta para escrever para nos
professores, tem que inventar a universidade, ou seja, tem
que aprender a falar a nossa linguagem ... tem que se
aventurar nos peculiares caminhos de conhecer,
seleccionar, avaliar, relatar, concluir e argumentar,

operacoes que definem o discurso da nossa comunidade."
(p. 111)

A perspectiva construtivista social na escrita (Foster, 1992) sera

desenvolvida adiante quando se referir a oposi¢do entre escrita individual,

solitaria, versus comunidades de escrita ¢ estratégias de colaboragdo ¢ de

cooperacgao.
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2.7. A escrita como processo consciente ou como deambulacdo a procura

de sentidos

~ Segundo a retorica tradicional, pode-se escrever sem hesitagdes € por

encomenda, dado tratar-se de um processo consciente.

Sabe-se hoje, no entanto, que os ritmos da escrita sdo desiguais e

irregulares.

Para Pontecorvo (1990), uma vez que o acto de escrever ¢ um acto de
construgdo com diferentes niveis de complexidade, respondendo a
exigéneias de diferentes tipos (fungdo do texto, adequacdo de registos,
coesdo ...) representa, como qualquer construgdo, um trabalho dificil e ndo

imediato.

O andamento pode mesmo ser muito lento, sobretudo quando a escrita

envolve aprendizagem significativa.

A lentiddo da escrita também se deve ao facto de implicar, no seu
processo, a elaboragdo do tecido do significado (Vygotsky, 1979),
proporcionando as ligagBes explicitas que transformam formas lexicais,

sintacticas e retoricas em conjuntos organicos, textuais.

"4 escrita, pela sua natureza, requer tempo e requer uma estraiégia

consciente para a gestdo desse tempo.

Porque escrever pde & prova aquele que escreve, exigindo-lhe que faca
muitas coisas ao mesmo tempo tais como: transcrever palavras para a

pdgina, planificar o que dizer a seguir, pensar a exposi¢cdo dos
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argumentos, influenciar a audiéncia, preocupar-se com a sonoridade das
frases ou com a ortografia das palavras, afastar divagagdes sobre, por
exemplo, o fim de semana que se aproxima." (Hull & Bartholomae, 1986,
p- 47)

Dado que ha tudo isto para fazer, sfo necessarios processos que ordenem
e concentrem a energia daquele que escreve, de modo a ser capaz de
hierarquizar os problemas em fungfo da gestio do tempo ¢ do peso dos

constrangimentos.

E porque a escrita ¢ uma actividade orientada como qualquer outra, ela
pode ser consciente (apresentacdo de informagdes, conhecimentos ou
acontecimentos) ou pode ser uma deambulacdo mais ou menos

inconsciente como discurso que se instaura na procura.

2.8. Da “torre de marfim” a escrita partilhada

Na perspectiva tradicional, a actividade da escrita ¢ silenciosa e solitaria,

nio pressupondo colaboragdo em grupo.

A metafora romantica do escritor isolado na torre de marfim entregue aos
sobressaltos da inspiracfio, no foi completamente banida do imaginario
contemporaneo. Para muitos, professores ou ndo, a escrita continua a ser

entendida como uma actividade individual e ndo partilhavel.

Esta perspectiva retorica foi, de algum modo, refor¢ada pela concepgdo
cognitivista que tende a considerar a relagdo escritor-leitor como uma

interaccdo individual entre o que escreve e o que 1€: o escritor compde € o
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leitor (re)compde, tentando cada um considerar as expectativas e as

mtengdes do outro.

Para os construtivistas sociais, por outro lado, a constru¢do do
conhecimento ¢ uma actividade humana colectiva. O conhecimento da
realidade s6 é possivel como uma fungdo da interacgdo entre individuos,

as suas comunidades e os contextos materiais dessas comunidades.
(Foster, 1992).

Sob um ponto de vista nio magico, o processo de escrita pode ser
intensificado pela interac¢do com a escrita dos outros ou pelo trabalho em

grupos de escrita nos quais a participagdo do professor pode ser

determimante.

Bruffee (1983), Bruffee (1984), Elbow (1973), Moffet (1981) encontram-
se entre os autores que descreveram os ligagdes existentes entre a escrita

em grupo e os processos de aprendizagem.

Partilhar ideias e esbogos de escrita passou a ser defendido como

estratégia de aprendizagem da propria escrita.

Os alunos devem adquirir, por aprendizagem, comportamentos

interpessoais que tornem qtil a discussdo sobre a escrita possivel. (Spear,
1988).

Para esta autora o sucesso dos grupos de escrita em réplica ("response

groups", p. 12) resulta da pratica e do conhecimento e nfo da boa sorte.
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As razdes que fundamentam esta proposta s3o as seguintes:

"4 composicdo é, por natureza, um processo interpessoal.

Os problemas de escrita dos alunos tém relacdo com os
seus problemas na interacgdo grupal.

Quando os alunos aprendem a participar em grupo ao
longo do processo de escrita, escrever e aprender tornam-
se muito proximos no sentido dindmico da exploracgdo, da
descoberta e da formagdo de significado que se associa a

composigdo." (p. 1)

Mesmo a escrita de caracter mais privado radica em interacgdes sociais,
ou seja, o processo de escrita tem raizes sociais até nas suas origens mais

subtis.

Vygotsky (1978/1930-31) considerou linguagem interiorizada a corrente

de linguagem que corre na nossa mente e que reflecte a inguagem externa

ouvida.

Para este autor, as fungdes psiquicas superiores como a vontade, a
atencdio, a memoria, a formagfo de conceitos, o pensamento verbal, a
linguagem escrita sdo origindrias de relagdes sociais, de relages

interpsiquicas interiorizadas. (Schneuwly 1987)

Segundo o psicélogo russo, as criangas ndo aprendem apenas porque tém
capacidade cognitiva para o fazer, mas a aprendizagem acontece quando
os processos de desenvolvimento sdo estimulados através da interacgéo

social e da cooperagdo com pares. (Vygotsky, 1978, citado por Foster,
1992).
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Bakhtine, que viveu, tal como Vygotsky, nos anos trinta, na Unifo
Soviética, enformou as suas reflexdes a luz do pensamento dialéctico do

seu tempo.

Aplicando a sua reflexfo a analise literaria, sugere que a diversidade de
vozes dentro de um romance representa a vitalidade e a diversidade da

linguagem no seu contexto humano.

O romance traga dentro de um conjunto subtil "dialectos sociais, jargoes
profissionais, linguagens genéricas, linguagens de geracdes e de gupos e
linguagens que servem intengdes sociopoliticas especificas, segundo os

dias e até as horas." (Bakhtine, 1981, p. 263, citado por Foster, 1992).

O fluxo de discurso reciproco trocado entre as "vozes" de uma sociedade €

apelidado, por este autor, de "dialdgico" (op. cit. 1981).

Muitos tedricos pretenderam aplicar as afirmagdes de Bakhtine ao campo
de interacgdes entre os que escrevem e os que léem, nomeadamente no

que se refere a necessidade da consideragdo dos contextos.

"Cada enunciado ao adquirir significado num momento historico
determinado, num contexto social especifico, torna-se um participante

activo no didlogo social". (Bakhtine, 1981,p. 276)

A teoria da construgdio social caracterizada pela consideragdo dos
contextos que enformam, culturalmente, todos os enunciados orais e
escritos em permanente interac¢do, sustenta e fundamenta estratégias e

actividades de escrita na escola, em colaboracdo e em interacgao.
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Mas na pratica, muitos professores, desde o primeiro ciclo ao ensino

secunddario, continuam a por reservas a escrita em grupo.

Emig (1971) afirmara ja que a escrita na escola "é uma experiéncia

limitada e limitadora" (p. 97).

Na verdade, o contexto escolar da escrita difere tanto do seu contexto
funcional que pode mesmo prejudica-lo ao fazer com que os alunos se

aborregam ou receiem escrever.

Na proposta de escrita em interacgdo, ja referida, a partilha de ideias e de
esbocos entre pares de alunos tem relagio com as rotinas de muitos
escritores: concebem assuntos e finalidades em termos de uma audiéncia,
desenvolvem ideias e a sua apresentagdo de acordo com a representagdo
que tém dessa audiéncia e regulam, muitas vezes com outra pessoa, 0S

progressos que vao conseguindo.

Nos grupos de escrita em interacgdo reforca-se a ideia de que a escrita ndo
é apenas o texto a que se chega mas é também o conjunto de actividades
desenvolvidas para se chegar a esse produto.

Deste modo, a escrita em pequenos grupos (muitas vezes o par) ajuda a
fazer perder o artificialismo da escrita na escola pelo facto de se alargar a
nogdo de audiéncia, se colocarem problemas de comunicagdo auténtica, se
sobreporem multiplas perspectivas e pontos de vista e se enriquecerem as
funcdes do professor como "motivador, ajudante, critico, audiéncia e

avaliador." (Spear, 1988, p 4).

Distinguindo os objectivos das situagdes de aprendizagem da escrita

centradas no professor, dos objectivos das situagdes centradas no grupo de
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pares, Hawkins (1976, citado por Spear 1988) afirma que na escrita em
grupo, os alunos se responsabilizam pela sua propria aprendizagem na
aula, sdo desafiados para a participagdo activa nos processos de
aprendizagem, enquanto que o professor desempenha um importante papel
na facilitacdo da aprendizagem pelo questionamento, pela atitude de

ouvinte e de observador.

O melhor professor no € ja, hoje, aquele que ensina todos os contetidos e
conceitos referidos pelos textos programaticos, mas antes aquele que

procura responder ao que o aluno estd a tentar fazer (Temple et alia,

1982).

Aprofindando o papel do professor do ponto de vista da sua
responsabilidade instrucional, Hawkins (1974, citado por Ruane &
Lensmire, 1989) afirma: ";lfungdo do professor consiste em responder ao
comportamento dos alunos pelo diagndstico e pela ajuda, dando
respostas apropriadas, precisamente aquelas de que as criangas
precisam para completar o processo no qual estdo envolvidas em

determinado momento." (p. 53)

Continuando a contrariar a perspectiva tradicional da escrita silenciosa e
solitdria e a concep¢do académica de uma escrita clara, convencional,
organizada, assertiva e objectiva, refira-se a obra de Toby Fulwiler (1987)
The Journal Book.

Berthoff, (1983); Britton, (1970), (1975); Elbow, (1973), (1981); Emig,
(1971), (1977); Moffet, (1968), (1981); Vygotsky, (1962), sdo citados por
este autor, como defensores da concep¢do de que os seres humanos

procuram significado para o mundo explorando-o através da linguagem,
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isto é, através da sua propria linguagem falada e nfo através da linguagem

do manual ou do professor.

Tal exploragio pode realizar-se oralmente ou por escrito e expressa-se, na

maioria das vezes, em linguagem pessoal e coloquial.

Nos ultimos anos, professores de varios graus de ensmno, em escolas
americanas, tém vindo a pedir aos seus alunos que tomem notas pessoais,
muitas vezes designadas como notas do dia, livros de pensar (thinkbooks)

ou diarios.

As razdes psicopedagogicas para a promog¢do deste tipo de escrita
assentam nos seguintes principios sobre as relagles entre o pensamento e

a linguagem, segundo Fulwiler, (1987):

"]. Quando se realizam conexdes entre a informagdo nova e
aquilo que jd se conhece, aprende-se e compreende-se
melhor a nova informacdo. (Bruner, 1966)

2. Quando se pensa e se figuram coisas, tal realiza-se em
sistemas simbdlicos  geralmente designados  por
linguagens, a maioria das vezes, linguagem verbal, mas
também matemdtica, musical, visual. (Vygotsky, 1962)

3. Na aprendizagem usam-se todos os modos de realizacdo
da linguagem: ler, escrever, falar e ouvir. Cada um
destes modos ajuda a aprender de determinada
maneira. (Emig, 1977)

4. Para além de ler, falar ou ouvir informagdes ou ideias
novas, escrever sobre elas, faz aprendé-las e

compreendé-las melhor. (Britton, 1975)

119




5. Quando se estabelecem ligacdes entre o que se escreve e
a prépria vida aprende-se e escreve-se melhor. (Moffett,

1968)" (p. 5)

A promog¢do da escrita pessoal na escola permite a criagdo de momentos
para a explicitagdo de reacgdes individuais, para a exploragdo de ideias, de
teorias, de conceitos e de problemas, para a avaliagdo do que se aprendeu
ou ndo. Sdo estes os aspectos a privilegiar, em vez da constante (e
bloqueante) preocupagdo pelas convengdes formais da escrita,

nomeadamente a ortografia, a pontuag¢do ou a sintaxe.

Porém, ndo basta propor aos alunos que escrevam sobre aquilo que
desejam. Na maioria das vezes, pedirdo ao professor que lhes dé ideias ou
exemplos, porque é essa a tarefa que mais facilmente reconhecem no

professor e na escola.

E receber como desencadeadores de escrita, textos de autores literarios, €

também demasiado mibidor.

Se, em seguida, o professor optar por explicar os processos de escrita que
os autores experimentaram, poderd obter dos alunos alguns textos

estereotipados e, provavelmente, nfio muito mais do que isso.

Clanché (1988) apresenta aquilo que designa como a receita "efeifo
iogurte" (p. 198): o professor, para desencadear escrita, deve entregar aos
seus alunos, textos devidamente identificados, escritos por outros alunos
da mesma idade. Segundo ele, passado pouco tempo, os alunos terdo

escrito novos textos.
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Este efeito releva para o autor, de uma psicologia do bom senso: "4
primeira diferenca entre a leitura do texto de autor e a do texto escrito
por um par é a do reconhecimento, no segundo caso, de uma
solidariedade implicita ou explicita, de idade. O que para um
adolescente tem a maior importdncia. (...) Sendo capaz de se identificar
de maneira explicita com o sujeito da enunciagdo, o leitor vai poder

assumir os sujeitos do enunciado e produzir ele proprio enunciados.

A segunda diferenca assenta nas intencoes ilocutdrias de cada um dos
tipos de texto: (...) os textos de autor sdo textos sobre, os textos livres sdo

textos para.” (p. 199)

2. 9. A interacgdo por escrito entre alunos e professores

Brodsky & Meagher (1987) referem a tomada de notas pessoais pelos
alunos, na escola, sob a forma de diarios ou de outros registos periddicos,
como vantajosa ndo apenas para estes: perante essas notas, os docentes
sdo confrontados explicitamente com os objectivos que pretendem atingir
e com os conteudos que querem que os alunos dominem, através do
feedback regular dado pela escrita acerca da sua performance com a

turma.

Esta forma de interac¢do confere a escrita o poder do dialogo, da troca de

ideias e de sentimentos.

Segundo Staton (1987) trata-se duma situagdo muito diferente das

tradicionais réplicas ou comentarios aos textos dos alunos.
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Para este autor, as caracteristicas fundamentais dos jornais dialogados séo
a sua natureza interactiva e funcional e a criagdo de assuntos que

mteressam mutuamente.

Ocorrendo ao longo do ano escolar, a conversa (escrita) entre professor e
alunos tem intengdes comunicativas, de autocompreensdo, de negociagéo

das relagdes na aula e de resolugdo de problemas.

Para Calkins (1989) este tipo de escrita interactiva pode ainda servir como

um forum, um espago de formulagio de questdes por parte dos alunos.

E dado que a elaboragfio de questdes adequadas e pertinentes ¢ uma tarefa
complexa, a autora sugere como trabalho metacognitivo, a andlise e a
seleccdo pelo proprio aluno das perguntas formuladas, a comparagdo € a
seleccdo, em grupos, da questdo mais importante a ser base de debate e de

trabalho subsequente.

A troca de mensagens escrita provoca frequentemente quer a a fala, quer a
leitura: os alunos precisam de conhecer o impacto da sua escrita nos
outros, bem como sobre eles proprios enquanto leitores, ouvindo ler aquilo
que escreveram e considerando o que podem escrever a seguir; 0 professor
precisa de acompanhar o desenvolvimento da escrita dos seus alunos, de
modo a estabelecer objectivos e a variar as tarefas de escrita, provocando
a pratica de diversos tipos de textos, multiplicando as situagdes e os

contextos (Atwell, 1987).

A escrita partilhada pode mesmo tomar a forma de didlogos entre os
proprios alunos, levando-os a explicar os seus pontos de vista, a

apresentar razdes, a fazer inferéncias.
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Coll (1984) referindo-se ao nivel de rendimento dos alunos ¢ aos
resultados das suas aprendizagens em geral, enuncia trés tipos de relagdes
entre alunos que podem ter, sob determinadas condigdes, uma influéncia

positiva nesse nivel e nos seus resultados:

"Ouando existem pontos de vista moderadamente
divergentes sobre a tarefa a realizar e se produz um conflito
entre 0S mesmos;

quando um dos participantes ensina ou dd instrugdes a
outros explicando ou dando directrizes sobre a tarefa;
quando hd uma coordenagdo dos papéis assumidos pelos
membros do grupo, um controle mituo do trabalho e uma
reparticdo de responsabilidades na execugdo da tarefa.”

(Coll, 1984, p. 135)

Para interpretar os mecanismos através dos quais esta influéncia se

produz, o autor avanga com duas explicagdes.

De acordo com a primeira, os conflitos sociocognitivos (Perret-Clermont,
1979) ou as controvérsias (Johnson & Johnson, 1978) "que se produzem
como resultado da confrontacdo de pontos de vista, estimulam os
processos cognitivos e provocam a procura de novas informagdes ou a

reconsideracdo das que jd se possuem." (p. 135).

Na segunda explicagdo avancada, "a ajuda e o auxilio miutuos que a
situacdo interactiva proporciona, forcam a reestruturagdo intelectual,
primeiro mediante a regulagdo reciproca que os participanies exercem
entre si, depois, e progressivamente, mediante a autorregulagdo

individual." (Coll, 1984, p. 135)
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Mas para o autor citado faltam dados sobre a identificagdo de varidveis
ndo cognitivas também moduladoras da interac¢fio entre alunos como a
motivagdo, o nivel de ansiedade dos participantes, as suas expectativas, o

seu autoconceito.

Na sua obra A Community of Writers, Elbow (1995) apresenta como
vantagem da pratica da escrita em interacgéo, o facto de o dialogo injectar
energia na linguagem e no pensamento fazendo falar e pensar segundo um

ponto de vista, mas obrigando ao contacto com outros pontos de vista.

Segundo este autor, um dos percursos para a escrita de ensaios por
adolescentes, pode mesmo passar pela experimentacio da escrita de

dialogos entre pares de alunos.

E que na adolescéncia, geralmente, o mundo nfio surge como um objecto a
descrever, mas como um objecto a apreciar e a julgar, e a escrita pode ter,
entre outras finalidades, a da avaliagdo continua do mundo. (Clanché,
1988).

O reconhecimento pelos professores da importdncia para o
desenvolvimento dos alunos desta forma de trabalhar a escrita, ¢
explicitado no testemunho de Mckay (1987) no final do seu estudo sobre

fungdes e estratégias da partilha de escrita no ensino secundario:

"Durante este estudo ndo ocorreu nenhuma situacdo na qual
a instrucdo directa fosse a melhor estratégia a adoptar. Hd,
evidentemente, algumas situacdes em que ela é necessdria,
mas sdo muito menos do que aquelas que os professores

podem pensar. A minha experiéncia nesta investigacdo e em
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geral, é a de que a confianga é uma necessidade
fundamental do aluno que escreve. Ora, as situagoes
pedagoégicas assentes na instrucdo directa pelo professor so
a muito poucos alunos aumentam a confianga.

Esta conclusdo ndo pressupde o abandono do ensino
especifico da escrita. Mas as situacdas de interaccdo e de
colaboracgdo facultam muitas oportunidades para o ensino
de conceitos ou de estratégias dentro de um ambiente de
baixa tensdo ("low-key environment"). E os alunos a quem é
permitido o controlo sobre a sua prdpria escrita, quer
através de colaboragdo, quer de ajuda aprendem muito por
eles mesmos e com cada um dos outros. Descobri que o
professor, frequentemente, ndo é nem o unico, nem a melhor
fonte de instrucdo no ensino da escrita." (McKay, 1987, p.
100)

3. Avaliacio da escrita em contexto pedagogico

A escrita € uma capacidade, simultaneamente, aberta e fechada.

Foster, (1992) citando um filésofo da educagdo Passmore (1980),

considera capacidade fechada aquela que, eventualmente, permite um

dominio total da tarefa, enquanto que uma capacidade aberta nunca

permitira um dominio perfeito da tarefa, ou seja, alguém ou mesmo nods

proprios, em momentos diferentes, podemos realiza-la melhor.

Somar ou subtrair, executar uma operacdo numa linha de montagem,

resolver equag¢des ou operar com uma maquina complexa sdo exemplos

125



de capacidades fechadas. Tais tarefas podem ser dominadas
completamente e cumpridas em velocidades s6 ultrapassadas por

maquinas, nomeadamente computadores programados para o efeito.

Nas capacidades abertas ha sempre algo mais a melhorar € a aprender
como nas tarefas que requerem imagina¢do, capacidade critica ou

criatividade, independentemente de serem manuais ou mentais.
Escrever e ensinar a escrever sdo capacidades abertas.

Embora algumas das actividades e destrezas que contribuem para a sua
consecug¢do sejam fechadas, s6 necessitam de ser dommadas para se

integrarem num esfor¢o muito mais lato.

Foster (1992) afirma que uma instru¢do bem sucedida depende da
compreensio que o mstrutor tem dos elementos da escrita resultantes de
capacidades fechadas, do entendimento de até onde ela pode ser tratada
como uma capacidade aberta e do conhecimento das atitudes e métodos

apropriados para cada capacidade.

Porque, para o autor citado, ensinar uma capacidade aberta como se fosse
uma capacidade fechada pode ser absolutamente contraproducente e
prejudicial, talvez mesmo mais do que tratar algumas das capacidades

fechadas como se fossem abertas.
Como exemplos de capacidades fechadas de que a escrita depende

refiram-se a ortografia, a pontuagdo, a correcg¢do de erros tipograficos: €

ao seu dominio que muitos chamam escrita correcta de tal modo que
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professores e manuais reforgam a perspectiva de que ensind-los € uma

tarefa fundamental na escola.

Todos os que escrevem possuem aquilo que Polanyi (citado por Foster,
1992) designou por conhecimento pessoal, parte do qual € um

conhecimento tacito, obscuro, um saber inarticulado.

O homem possui um saber focalizado, consciente que constitui a

formulagfo racionalizada daquilo que ele pensa que sabe.

Mas sabe-se mais do que o que se consegue dizer.

Esse "mais" que resiste a articulagio ¢ o conhecimento tacito. E quando o
nosso conhecimento ¢ intuitivo € a priori as tentativas de formalizagio de

regras acerca dele sdo redutoras e rigidificantes.

Passmore (1980) caracteriza deste modo a capacidade aberta que a escrita
constitui e que permite ao aluno "dar passos que ndo lhe foram ensinados
e que muitas vezes surpreendem o professor ndo porque sejam
completamente diferentes daquilo que outros alunos sdo capazes de
fazer, mas porque o professor ndo lhos ensinou, e porque o aluno ao dad-
los, ndo o faz como a aplicagdo de um principio no qual o professor o

tenha instruido” (p. 42).
Para ajudar os alunos a escrever é entdio necessario que os professores

distingam, no seu ensino, os elementos da escrita dos alunos que sdo

pessoais e tacitos e os que devem ser submetidos a convengdes externas.
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Os ritmos de escrita sdo desiguais: alguns alunos organizam as ideias antes
de comecarem a escrever; outros, descobrem o que querem dizer depois

de escreverem a primeira frase.

Mas todos experimentam sensagdes de desconforto entre o que ja esta
escrito e o que falta escrever e é também isso o que torna o acto de escrita

e 0 seu ensino tio dificeis.

As escolas tém muitas vezes procurado resolver esta dificuldade através
de estratégias redutoras e focalizadas: pela valorizagdo da obediéncia a

regras.

Mas em sistemas com escolaridades obrigatérias cada vez mais alongadas,
trata-se cada vez menos de verificar se os alunos estdo adaptados ao
ensino que lhes é transmitido com vista 4 orientagdo-selecgdo, e cada vez

mais de regular esse ensino para o adaptar ao aluno (Bain & Schneuwly,
1993).

3.1. Concepgoes tedricas e prdticas avaliativas: as relagbes entre a

avaliacdo e a diddctica

Tal como tem aumentado, sobretudo a partir da dltima década, a
percepgdo da dificuldade dos problemas da escrita, também as concepgdes

e as praticas de avaliagio tém experimentado profundas alteragdes.

A subjectividade da avaliago certificativa ¢ cada vez mais denunciada
surgindo como alternativa, mesmo nos textos programaticos, a avalia¢do

formativa. (cf. Novos Programas de Portugués, 1991).
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Simultaneamente, na didactica da lingua, assiste-se a substituicdo do
paradigma da competéncia linguistica pelo paradigma da competéncia de
comunicagdo (Hymes, 1984).

Do ponto de vista da avaliagdo desta tltima competéncia devera passar a
reduzir-se a preocupagdo por aspectos como a sintaxe, a escolha de
palavras ou a ortografia e aumentar-se a consideragdo por unidades mais

complexas e mais globais como o texto, o discurso ¢ a sua enunciacdo.

E sabido que na pratica, os professores experimentam grandes dificuldades

em avaliar quer a oralidade, quer a escrita.

O sistema de classificacdes, de exames, de selecgdo de alunos,
nomeadamente no ensino secundario, ndo mudou substancialmente pelo
que muitas experiéncias avaliativas resultam de improvisacdo ou de

auséncia de critérios.
Tal situagdo ndo é especifica do sistema educativo portugués.

No estado actual das ciéncias da educagfo, ndo ha coincidéncia entre o
trabalho de investigacio e o da formagdo dos docentes, entre a
experimenta¢do de métodos e a avaliagdo. Nomeadamente, a reflexdo e as
experiéncias sobre avaliagdo formativa desenvolveram-se primeiro num
campo que abarcava as fungbes da avaliagdo no seu conjunto, tendo
incidido predominantemente sobre a docimologia e a psicometria (Allal,
Bain & Perrenoud, 1993).

Referindo-se ao novo plano de estudos da parte francofona da Suica,

plano que incide particularmente no papel comunicativo da lingua e que ao
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lado de actividades de estruturagdo como a gramatica, a ortografia e o
vocabulario, introduz actividades latas no dominio da expressdo e da
compreensdo escrita e oral, Wirthner (1993) afirma: "Ndo é demais
ressaltar o hiato que existe entre uma metodologia renovada,
favorecedora da actividade do aluno, uma abordagem indutiva das
nogbes, a instauragcdo de actividades comunicativas na aula que
implicam uma relacdo professor-aluno mais diversificada e também mais
diferenciada, e uma avaliacdo que permaneceu essencialmente sumativa,
em que a classificacdo ocupa um lugar privilegiado a fim de "medir" a

qualidade das aquisigbes dos alunos.” (p. 101)

Na perspectiva avaliativa, tal como na perspectiva pedagdgica, hd que
operar deslocag¢des da avalicdo que reenvia para os objectivos previamente
tracados pelo sistema de ensino ou pelo professor, para uma avaliagdo que

reenvie para a aprendizagem dos alunos.

Segundo Allal, Bain & Perrenoud (1993), Bain, (1988), Bronckart &
Schneuwly, (1991), ndo se pode hoje continuar a separar a didactica da
avaliagdo, ou seja, as op¢Oes didacticas dos professores devem

condicionar e determinar as suas formas de avaliagéo.

No caso do desenvolvimento da capacidade de produgdo de textos, a
didactica da lingua materna defende a necessidade de se considerar a
situagdo de comunica¢fo, a organizagdo do conteido, a macroestrutura
textual, a coesdo, o codigo escrito. Quando o texto esta escrito e ha que
tratar dos seus problemas de superficie (ortografia, estruturagdo frasica,
titulagdo), € possivel, numa perspectiva de remediagdo, retomar com o
aluno a analise dos primeiros critérios apontados: contexto de produgéo,

macroestrutura, etc.
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Mas quando os problemas de escrita se pdem ao nivel destes primeiros
critérios, o professor tem que se interessar prioritariamente pelos
comportamentos do aluno durante a aprendizagem. J& ndo se trata da
perspectiva avaliativa de remediagfo, mas da institui¢do de uma regulagdo

interactiva (Wegmuller, 1993) antes e durante a elaboragéo do texto.

Esta regulagdo passa pela experimentagio de muitos momentos de

autoavaliaco.

Sempre que um professor faz observagdes sobre um percurso de
aprendizagem ou entrega aos alunos trabalhos anotados provoca situagdes
de autoavaliagdo que, naturalmente, contribuem para a constru¢do da

imagem do aluno e tém incidéncias no seu comportamento posterior.

- Quando os alunos recebem as apreciagdes do professor e ndo

desempenham nenhum papel na concepgdo ¢ na implementacdo da sua
propria avaliagdo, o processo de autoavaliagdo € passivo e muitas vezes

reactivo.

S6 a diminui¢do progressiva das formas classicas da heteroavaliagdo pelo
professor, com vista ao reforco de praticas avaliativas cada vez mais

assumidas pelos alunos, favorecera nestes a autonomia das aprendizagens
(Allal & Michel, 1993).

A autoavaliagdo tende a surgir, nesta perspectiva, COmo um pProcesso
activo e dindmico no qual o aluno se implica por conhecer os critérios de
avaliagdo do seu trabalho o que lhe permite, através da interacgdo com o

professor, regulacdes mais eficazes.
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A avalia¢do formativa, conceito introduzido por Sriven em 1967, pfopc”)e-
-se melhorar os instrumentos de medida a fim de melhor se avaliarem
objectivos cuidadosamente definidos. Tal implica a explicitacdo dos
critérios de avaliagdio pelo professor e a produgdo de informagdes sobre os
processos de trabalho dos alunos, o que permite a regulagdo da progressdo
pedagogica € a gestdo dos erros. A classificagdo tem um valor relativo
porque ndo mede a totalidade das aquisigdes requeridas para um
determinado exercicio, mas apenas aquelas que foram objecto de

aprendizagem.

Este conceito tem vindo a ser progressivamente desenvolvido e
fundamentado (Allal, 1988, 1991; Allal, Cardinet & Perrenoud, 1979,
Cardinet, 1988; Cavadini, 1990).

A aprendizagem da autoavaliagdo preconizada pela avaliagdo formativa,
passa a ser considerada uma competéncia primordial a atingir na

perspectiva da avaliagio formadora.

Tal conceito criado por Scallon em 1982, num seu parecer aquando da
analise de um projecto orientado por um grupo de investigadores mtegrado
por Nunziati, é citado por ela, em 1990, no artigo "Pour construire un

dispositif d'évaluation formatrice".

Aos objectivos de reforgo do sucesso, de regulagdo pedagogica € de
gestdo dos erros, proprios da avaliagdo formativa, a avaliagdo formadora
acrescenta os de "representacdo correcta das finalidades, planificacdo
prévia das accdes e apropriagdo dos critérios pelos alunos." (Nunziati,
1990, p. 48).
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Nesta perspectiva, passa a considerar-se abrangido pelo conceito de
avaliagdo, tudo o que diz respeito a um modelo pessoal de acgdo. Assim,
cabe ao aluno aprender a construir mapas de estudo e aprender a avaliar os

seus proprios processos de aprendizagem.

Mas dois anos antes de Scallon usar o conceito de avaliagdo formadora,
em 1980, um artigo de Léwi, incluido no Bulletin Evaluation (Pedagogie
Freinet) e transcrito pelo Educateur de Junho de 1982, interrogava em
titulo: "Les enfants peuvent-ils déterminer eux-mémes des critéres

d’évaluation dans le cadre du conseil?"

A reflex@o de Lévi (1982) em jeito de resposta e apds a descricdo duma
experiéncia sobre critérios de avaliagdo em leitura levantados com os
alunos, antecipa ja o paradigma da avaliagdo formadora: "Ao fim de um
certo tempo estava desencadeada a reflexdo critica sobre os critérios de
avaliagdo, reflexdo que passou a funcionar também para outros
dominios (cdlculo, exposi¢bes a turma, experiéncias cientificas, etc.).
Ndo se pode solicitar uma avaliacdo se os critérios ndo sdo conhecidos.
Agora, antes da avaliacdo, discute-se e pomo-nos de acordo quanto aos

critérios." (Lévi, p. 45)

Se hoje, a heterogeneidade das competéncias dos alunos ndo pode
continuar a constituir obstaculos ao ensino, ela implica, porém, uma
grande variedade de estratégias pedagogicas e de actividades didacticas e,
consequentemente, formas muito diferenciadas de avaliagdo das

produgdes.
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Cada aluno precisa de encontrar, no ensino que lhe é proposto, os meios
que lhe permitam apropriar-se das caracteristicas da escrita que ainda ndo

conhece.

E necessario, assim, que na avaliacdo das produgdes sejam considerados
os modos como tais caracteristicas foram experimentadas e facultadas aos
alunos, e nfio se avaliem apenas as informac¢des que foram retidas pela

aprendizagem. (Bonnet & Piguet, 1993)

4. Tratamento da escrita dos alunos, pelos professores

4.1. Conceito de norma e de pressdes normativas

As perspectivas avaliativas que pretendem deslocar-se para a andlise € a
regulagdo dos processos de aprendizagem dos alunos, como € o caso da
avaliacdo formativa e formadora, ndo sdo inteiramente assumidas pela

maioria dos docentes.

E um dos matores impedimentos a que tal acontega tem a ver com o
conceito de norma no ensino e¢ na aprendizagem das linguas materna,

segunda ou estrangeira.

A escola, através do ensino das linguas persegue, desde sempre, um fim
legitimo de normalizacdo (Bronckart, 1988; Duarte, 1994). As reais
opgoes pedagogicas fazem-se em fungdo da importancia que se atribui a

esse objectivo, muitas vezes em detrimento de outros como o
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desenvolvimento da produgdo oral e escrita ou o conhecimento do

funcionamento da lingua.

Para Perrenoud (1988) qualquer norma pretende uma certa generalidade.
Incitar ao seu cumprimento constitui, pelo menos aparentemente, a
maneira menos arbitraria de controlar a conduta de alguém, dado que a
pretensdo a universalidade protege da contestacio ou obrigaria a

argumentacdes muitos dificeis.

Na instituicdo escolar que tem, entre outras, a fun¢do de ensinar e de
avalar a lingua, os professores fazem aplicar as normas segundo multiplos
registos: em funcdo da sua definicdo da situagfo e das estratégias do
momento, em fungdo das suas convicgdes profundas, pessoais e

profissionais, em fun¢do do proprio papel oficial que desempenham.

Perrenoud (1988, op. cit.) distingue dois modos de avaliagdo que se
referem a dois tipos de normas que designa por regras de uso ¢ normas de

exceléncia.

Considerando que a distingdo entre ambas é mais acentuada na escrita do
que na fala, refere contudo que os juizos sobre elas podem situar-se em

extremos opostos.

Nas regras de uso os juizos fazem apelo a conformidade criando uma
dicotomia: de um lado estdo os enunciados correctos, .em conformidade

com a regra; do outro, os enunciados errados, maceitaveis.

As regras de uso sdo validas para pequenas unidades de lingua como os

fonemas, os grafemas, a palavra, as frases e algumas articulagdes do
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discurso. Sobre estes constituintes € possivel codificar uma regra precisa e

assim determinar regra e desvio.

Por vezes, os juizos exercem-se sobre praticas linguisticas globais segundo
normas de exceléncia que sdo a imagem de uma pratica ideal, perfeita, da
lingua, pratica que alguns autores literarios podem representar mas que

ndo se pode reproduzir sem o risco da criagdo de pastiches.

Ja ndo se trata, segundo este juizo de exceléncia, de nduzir uma
dicotomia, mas antes uma hierarquia, uma ordenagdo das performances

segundo escalas de valor de dominio da lingua avaliado numa perspectiva
global.

Perante um texto ou um discurso o juizo pode, assim, exercer-se de acordo
com a conformidade de cada elemento com a regra correspondente ou de

acordo com o nivel de exceléncia do conjunto.

Na interac¢do social, para o autor citado, o exercicio destes dois tipos de
avaliagdo ndo tem as mesmas consequéncias: a identificacdo dos erros
provoca reacgdes que quando sfo expressas podem ser lidas como
sangdes. A referéncia e a designacdo do erro conduz a culpabilizagdo e a
sua correcgdo, representa uma espécie de policiamento da linguagem

fundado numa relagio de poder que ao exercer-se, se vé reforcada.
Para Bronckart (1988) as normas conferem a um dos subsistemas da

lingua o estatuto de modelo ideal e intocavel, tendendo a reduzir a

diversidade e a travar a mudancga.
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E apresenta quatro argumentos, que, segundo ele, tém justificado

historicamente as pressdes de tipo normativo:

. O argumento sobre a unicidade do mundo, das coisas e dos
acontecimentos: dado que a lingua € um reflexo do mundo seria,
também ela, estavel e tumica (argumento filosoéfico dos
essencialistas da Idade Média)

. O argumento da unicidade dos processos cognitivos que permitem
a apreensio do mundo e a organizacdo do conhecimento
(argumento filoséfico de Port-Royal, implicito, posteriormente, na
obra de Chomsky ¢ de Piaget)

. O argumento que tem a ver com a necessidade de preservagio da
intercompreensido no quadro de uma determinada comunidade

social ou politica (argumento politico dos estados modernos)

. O argumento da instituicio das grandes vias de comunicagio
verbal que sdo os géneros discursivos convencionais (discurso
literario e cientifico) necessarios ao desenvolvimento cultural e

cientifico das sociedades.

Muitas vezes, porém, a pressdo normativa na escrita, ndo resulta da
vontade dos docentes em reduzir a diversidade e travar a mudanca, mas
antes da sua falta de informagio no tratamento de problemas de expressio
escrita que ultrapassam a estrutura 1éxicosintactica da frase ¢ t€ém a ver
quer com constrangimentos sintagmaticos latos que regem a estruturagdo
dos textos, quer com constrangimentos pragmaticos que decorrem das

particularidades da situacdo de comunicagéo escrita.
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Os professores de lingua portuguesa necessitam de mais descrigdes € de
mais material didactico sobre mecanismos de coesdo textual, bem como de
uma maior consciéncia quanto a importancia determinante dos contextos
discursivos na modelizagdo e na alteracdo de esquemas normativos

habituais de estruturagdo sintactica.

Ha, assim, muito trabalho a desenvolver, sob pena de se contimuar a
entender a escrita como uma alquimia que s6 alguns dominam mais ou
menos misteriosamente € em que o papel do professor se reduz a
constatagido (e avaliagdo) dos alunos que sabem e dos que tém muitas
dificuldades.

Esta situagéo ndo € especifica da lingua portuguesa.

A caréncia de descri¢es de rela¢Bes transfrasicas explica, no caso da
lingua francesa, o caracter deficiente das intervenc¢des didacticas dos

professores nos textos escritos pelos alunos (Charolles, 1986).

Num corpo de redacgdes corrigidas, este investigador notou que

. 1o caso de infracgdes de ordem textual, os professores geralmente
ndo as assinalam no texto, substituindo os sublinhados por
mdicacdes graficas langcadas na margem ou por tragos que

marcam de modo aproximado uma passagem do texto.
0s comentarios que escrevem nos textos dos alunos ndo tém

geralmente rigor técnico, antes recorrem a expressoes

vernaculares e metaforicas ("sem pés nem cabeca!") ou exprimem
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mmpressdes globais de leitura ("incompreensivel", "ndo quer dizer

nada" ...") e dificuldades globais de apreensdo ("?").

. as praticas de correcgdo que desencadeiam sdo, muitas vezes,
brutais, (Reichler-Béguelin, 1988), explicitadas em instru¢des do
tipo "Refaz o texto" e ndo sdo acompanhadas de exercicios
sistematicos de manipulagdo (a ndo ser no caso especifico da

conjugacio verbal).

Para que a pressdo normativa do professor seja orientada no sentido da
ajuda ao aluno € necessario que o proprio professor alargue o seu
conhecimento da escrita como um "concentrado de todas as normas
léxicosintdcticas, estilisticas, ortogrdficas, ou ainda relativas a
planificagdo textual e a gestdo transfrdsica da informacdo." (Reichler-

-Béguelin, 1988, p. 9).

4.2. Conceito de erro em diddctica da escrita

Na instituicdo escolar, a aprendizagem da lingua adquire um caracter
formalizante tal como qualquer outra actividade escolar. E essa
aprendizagem ndo s6 surge em cenarios formais, mas ainda em forma

diferente: por escrito.
Muitas criangas chegam a escola sem saber ler nem escrever. A partir

desse momento, encontram-se no espago que transmite o dominio sobre a

lingua que ja conhecem, mas de um modo que elas ndo conhecem.
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Como resultado, o conhecimento da crianga ¢ posto de lado passando a ser
relevante apenas aquele que a escola fornece. Passa a ser encarada como
um ser sem conhecimentos, sem motivagdes, ou como alguém sem

conhecimentos e motivagdes racionais, legitimas e aceitaveis. (Kress,
1994).

E preocupagio de muitos professor'ésk explicarem aos seus alunos
fenémenos evolutivos da lingua como, por exemplo, as relagdes
fonia/grafia (Sim-Sim, 1994) dando como exemplo que um mesmo som
pode ser escrito de formas diferentes. Tais relagdes sdo muitas vezes

apresentadas, por simplificacdo didactica, como relagdes logicas.

Mas nem sempre o sdo. Porém, as eventuais falhas do aluno no
entendimento da explica¢éio do professor sdo geralmente lidas pela escola
como a evidéncia ou a confirmacdo do desinteresse ou das incapacidades

dos alunos.

Naturalmente que os adultos e, neste caso, os professores precisam de se

assegurar da correc¢io e da naturalidade das suas acgdes.

Se o ndo fizessem ficariam seriamente embarassados ndo s6 em relagdo as
suas tentativas para ensinarem os alunos, como também em relag¢do as suas

proprias ac¢des e ao entendimento que tém do saber a transmitir.

Do lado dos alunos, o problema reside no facto de muitos dos processos
escolares lhes surgirem como misteriosos e para além das suas
capacidades de controlo: sdo solicitados a fazer, a aprender, a

compreender coisas sem outra razdo aparente que ndo seja a da vontade

do professor (Edwards & Mercer, 1993).
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O conceito de erro (Kress, 1994) tem a ver com a distdncia ou a
discrepincia que existe entre o sistema de valores do adulto (sistema, em

ultima analise, social) e o sistema de valores e de crengas das criangas.

A classificacdo de erro e o tipo de erro correspondem a medida da

distancia entre os dois conjuntos de sistemas de valores.

Os docentes que ainda hoje encaram a escrita dos alunos como reflexo do
ensino da gramatica procuram Os €ITos, corrigem-nos ou assinalam-nos.
Uns marcam todos os erros, outros assinalam sé os que foram discutidos
na aula. Alguns usam listas de verificagdo (checklists) para indicar os erros
e, segundo Raimes (1983), s6 muito poucos usam a correcgdo entre pares

de alunos.

Para Perera (1986) a tarefa de marcagio de erros por meio de sublinhados,
de riscos, de exclamagGes, ¢ uma tarefa muito familiar aos professores.
Contudo os erros nfo tém todos as mesmas origens, ndo podendo, ou ndo
devendo, portanto, corrigir-se todos do mesmo modo.

Referindo-se explicitamenta a correcg¢do dos erros de ortografia, Morais &
Teberosky (1993) afirmam: "A repeticdo, os exercicios mnemotécnicos
que os alunos realizam sem deles deduzirem nada, parecem, de facto,
ndo favorecer a explicitacdo consciente dos conhecimentos ortogrdficos
podendo correr-se o risco de transformagdo da escrita automdtica dos
alunos em escrita automatizada"” (p. 59), o que, naturalmente, ndo os
desafia para a consulta de formas de escrita autorizada (nos dicionarios,

prontudrios, etc.).

Estes tiltimos investigadores constatam, também, a necessidade de revisio

das praticas de correc¢do diferidas no espago e no tempo, muitas vezes
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realizadas depois de dias ou mesmo semanas de o aluno ter produzido a
sua escrita. E defendem que as mais adequadas intervengSes de correc¢io
se devem caracterizar pelo acompanhamento da produgdo escrita pelos
professores com a finalidade de proporem modelos de escrita autorizada e

persuadirem os alunos a encontrar formas alternativas de expressio.

O aluno que escreve bem tem pouca necessidade da ajuda do professor,
dado que possui os conhecimentos requeridos, recorre a estratégias
eficazes para realizar a sua tarefa e apresenta comportamentos adaptados

a sitnacdo de escrita.

No entanto, num trabalho de investigagdo sobre representa¢des de escrita
e representagdes dos alunos que escrevem, por parte de professores de
varios niveis de ensino, estes explicaram que alunos do 3° ciclo, apesar da
sua boa performance escolar, tém necessidade de encorajamento do
professor e precisam de ser felicitados pelos éxitos. Um dos docentes
deste nivel de ensino propds-se mesmo valorizar estes alunos lendo em

voz alta os seus textos, a turma.(Fortier & Préfontaine, 1993).

Neste trabalho, os professores do ensino primario ¢ do secundario nfo
souberam descrever as intervengdes de ajuda que fazem junto dos alunos
que ndo escrevem bem, dado que ndo propuseram nenhumas. O professor
do secundario propds intervengdes que incidem sobre as estratégias
relacionadas com a produg¢do de um texto escrito dizendo que ensina a
trabalhar, isto ¢, que explica como se realiza correctamente uma estratégia

de escrita.

Outras descri¢des de realizagdes dos alunos confirmam que os professores

tém na cabe¢a um modelo de aluno que escreve, modelo que Thes permite
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classificar os alunos e compara-los entre si. Parece igualmente que a
representacdo que t€m dos alunos influi grandemente nas suas

imtervencdes de ajuda.

Para Bellés (1995) os professores retiram muitas informgdes das
produgdes escritas dos alunos, mas as suas teorias pedagogicas acerca da
escrita ndo lhes permitem dar-se conta dos processos de aprendizagem
nela implicados; dai as suas dificuldades de entendimento do sujeito

cognoscente no processo de apropriagdo do sistema da lingua escrita.

Para além da evolugdo das perspectivas construtivistas na psicologia,
também as abordagens comunicativas integraram as varia¢des linguisticas
nas suas metodologias dado ndo poder continuar a ignorar-se, as diferentes

origens e situagds contextuais dos falantes. (Lits,1993).

E sob estas multiplas perspectivas que o tratamento dos erros tem que
passar a ser encarado em lingua materna, dando-se conta do percurso de

cada aluno.
Neste sentido, Schoonbroodt (1993) adverte que:

"E necessdrio que os professores tomem consciéncia de que
o aluno elabora, na maioria das vezes de maneira
inconsciente, hipdteses sobre o funcionamento da lingua, a
partir do seu conhecimento dessa lingua. Ou seja, o aluno
passa  necessariamente  por  diferentes  sistemas
intermedidrios que completa, sucessivamente, a medida que
vai aprendendo. Isso cria uma discrepdncia entre o ponto

de vista do professor e o do aluno, e é por essa razdo que a

143



investigacdo das causas dos erros deveria ser sempre
insepardvel da situacdo de aprendizagem e da prdtica

pedagdgica.” (p. 24)

As dificuldades dos alunos, entendidas como erros por parte dos
professores, t€m a ver com diferentes tipos de problemas quer ao nivel da

frase, quer ao nivel do discurso. (Perera, 1986).

Dado que a produgéo escrita integra dois subprocessos, a producio de
ideias, ndo necessariamente linear e a textualizagdo que consiste em impor
uma estrutura linear as ideias, (Fayol & Chanquoy, 1991) muitas vezes as

1deias ocorrem mais rapidamente do que o ritmo da caneta em grafa-las.

Em consequéncia, registam-se como erros, omissdes de palavras,

repeticdes ou a confluéncia de dois tipos diferentes de frases.

A melhor estratégia para a abordagem destes erros é o treino na leitura do
proprio texto e a criacdo de habitos nos alunos em reverem os textos uns

dos outros.

Ha erros que resultam de experiéncias de novas construgdes frasicas pelos
alunos. Entre os nove e os treze anos contam-se por exemplo,
determinados tipos de expressds relativas, referéncias hipotéticas ou

expressdes adverbiais de concessio.

Nestes casos, os alunos necessitam de exemplos correctos das expressdes

que tentaram utilizar ou de expressdes correspondentes mas mais simples.
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Outras vezes, utilizam expressdes demasiado familiares ou oralizantes. A
tentativa de leitura dos seus proprios escritos com olhos de alguém que
ndo fosse o seu autor, poderia ajuda-los na consciencializagdo de registos
diferentes de lingua conforme a situagdo de comunicacéo.

Também a utilizacdo ambigua de pronomes e de tempos verbais, a falta de
clareza na ordem das frases, a omissdo a referéncias importantes de lugar
ou de tempo, podem ser consciencializadas pelos alunos através de
questionarios construidos pelo professor e utilizados pelos alunos na fase

final de revisdo dos textos.

Segundo Perera (1986) uma abordagem diferenciada dos erros na escrita,
permite, quer aos alunos quer aos professores, o reconhecimento
progressivo da importancia desigual dos erros, dado que alguns constituem
mesmo sinais positivos de crescimento. E significa também que os alunos
ndo sdo empurrados para "corrigir' uma constru¢do que ndo podem,

sozinhos, reconhecer como errada.

Refira-se, finalmente, o longo tempo investido pelos docentes na

correcgdo ortografica.

Os métodos adoptados para o tratamento da escrita correcta (orto-grafica)
tém assentado mais no conhecimento que os professores detém sobre o
sistema ortografico da lingua, do que no conhecimento sobre os processos

psicologicos dos alunos.

Provocar a diuvida quanto a grafia correcta por meio de perguntas postas
aos alunos, parece constituir uma estratégia de reflexdo sobre as
alternativas ortograficas possiveis até que os alunos conhegam qual a que

corresponde a norma e a automatizem. (Morais, & Teberosky, 1993).
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CAPITULO 111

OBJECTIVOS E HIPOTESES GERAIS



Este trabalho pretende ser um estudo descritivo-compreensivo de formas
de comportamento correctivo ¢ de anotagdo de textos de alunos por

docentes de Portugués do 3° Ciclo do Ensino Basico.

Através da andlise e da categorizagdo das correcgdes dos docentes e da
andlise dos tipos de discurso escritos pelos professores nos textos dos
alunos, pretende-se caracterizar concepgdes de ensino da escrita de

docentes em fases diferentes da carreira.

Teve-se como ponto de referéncia tedrica e metodologica a proposta de
Bronckart (1985) de abordagem dos enunciados como aspectos do
comportamento verbal os quais se integram nas multiplas formas de

actividade desencadeadas pela espécie humana.

Este autor explicita os seguintes principios de base para a analise do

funcionamento do discurso:

"A linguagem é primeiramente e antes de tudo, uma
actividade discursiva, intimamente ligada a actividade
humana da qual constitui, simultaneamente, o reflexo e o
principal instrumento.

As actividades humanas fundamentalmente diversas pela
sua histdria, pela insercdo social e pelos instrumentos que
desenvolvem, definem e delimitam contextos diferentes aos
quais os discursos e os textos se articulam.

As categorias de textos correspondem tipos de textos ou
géneros de discurso caracterizados por uma organizacdo
especzﬁca e por uma distribuicdo especifica de unidades

linguisticas.
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As relagdes de interdependéncia entre o dominio textual e o
dominio contextual devem ser analisadas em termos de
operagdes linguisticas, as quais constituem um subconjunto
de operacdes psicoldgicas construidas pelo homem."

(Bronckart, 1985, p. 8).

Pode-se, entdo, encarar o ensino como um acontecimento discursivo com
regras e expectativas especificas caracterizadoras de comportamentos de
professores ¢ de alunos e a instituicdo escolar como "um lugar social"
entendido por Bronckart (1985) como a zona onde se desenrola a

actividade humana especifica a qual se articula a actividade linguistica.

Para Bakthine (1984, citado por Bronckart, 1985) a cada territério da
actividade humana corresponde uma area particular do uso da lingua, em

ambitos e com fungdes diversas.

Os enunciados que se integram numa determinada actividade apresentam
caracteristicas comuns na forma, no estilo, nos procedimentos, na sua

concepgdo do destinatario:

"Cada esfera de utilizacdo da lingua elabora tipos
relativamente estdveis de enunciados" (Bakhtine, 1984,

p. 265)

Assim, em cada Ambito da praxis constroem-se reportérios de géneros
discursivos que se diferenciam e evoluem de acordo com o
desenvolvimento e complexificagdo desse mesmo espago de utilizagdo da

lingua.

148




Para este autor, existem caracteristicas especificas de uma actividade que

motivam um procedimento discursivo determinado.

"A lingua vive e evolui historicamente na comunicacdo
verbal concreta e ndo no sistema linguistico abstracto das
formas da lingua, nem no psiquismo individual dos

locutores."” (Bakhtine, 1977).

Donde a metodologia para o estudo da lingua dever considerar as formas e
os tipos de interacg¢do verbal em ligagdo com as condi¢des concretas em

que esta se realiza.

Pareceu pertinente, neste estudo, a consideragdo da instituicdo escolar
como uma area particular de uso da lingua tendo-se procurado, nos
comentarios dos professores aos textos dos alunos, caracteristicas comuns
nos procedimentos discursivos que permitam inferir formas de tratamento
¢ concepcdes dos destinatarios (os alunos), pelos professores, de acordo

com o jogo de papéis desempenhados ¢ com a cultura da instituigéo.

A opgdo pela analise do comportamento dos professores perante a escrita
dos seus alunos tem a ver com o facto de, até agora, a escrita ter ocupado
um lugar muito restrito na escola, por comparagio com o papel relevante

que desempenha no desenvolvimento dos alunos. (Vigotsky, 1988).

A crescente importincia cultural e social da investigacdo sobre a escrita
coloca cada vez maiores exigéncias aos professores no sentido da
modificagdo das suas praticas de ensino, requerendo um pensamento cada

vez mais reflexivo sobre as suas proprias concepgdes e praticas de escrita.
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Para serem ajudados na escrita, os alunos precisam de indicagdes activas e
positivas e ndo de proscrigdes inibitdrias. (Beaugrande, 1984; Kintsch,
1977)

As priticas repetitivas sfo ineficazes e alienantes; a mera repeti¢éo reforga
comportamentos ndo estratégicos e simultaneamente bloqueia e impede a

aprendizagem seguinte.

Aprender a escrever requer a reorganizagio cognitiva do conhecimento ou
a aquisi¢io e o treino de competéncias que permitam a prossecugdo de
objectivos mais estratégicos (Beaugrande, 1984; Bereiter & Scardamalia,
1987; Calkins, 1989; Langer & Applebee, 1987).

Pretende-se contribuir, com este trabalho, para a compreensdo das
concepgdes sobre a escrita em contexto escolar, pela analise do

comportamento correctivo dos docentes e analise dos seus comentarios.

"Escrever comentdrios nos textos constitui o método mais comum de

resposta e de avaliagdo da escrita pelos professores" (Foster, 1992).
Os estudos sobre processos de revisdo da escrita realizados pelos proprios
escritores tém salientado a sua natureza recursiva € a sua fungdio de

resolugcdo de problemas.

Tém sido descritas opera¢des de revisdo, e tem-se analisado como e

quando os escritores revéem a sua escrita.
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Tem-se procurado conhecer os tipos de revisdo efectuados (Bridwell,
1980; Faigley & Witte, 1981; Fitzgerald & Markham, 1987, citados por
Fitzgerald, 1987).

Segundo este wltimo autor, sdo escassos, porém, os trabalhos sobre
aspectos cognitivos da revisdo e sobre a sua relagdo com a qualidade da

escrita.

Em Portugal, Fagundes Duarte, (1993) estudou tipos de operagbes de
revisdo e os seus niveis linguisticos, identificando as correcgdes estilisticas

que Ega de Queirds fez nos seus proprios manuscritos.

Este investigador teve como base, entre outras, as caracteristicas
funcionais das correcgdes: substituigdo, supressdo, acrescentamento,

deslocamento.

Pensamos que, a semelhanga daquilo que o escritor faz na revis&o dos seus
proprios textos, o professor enquanto corrector, ao encontrar-se perante a
estrutura textual, age em conformidade com ela, substituindo,
acrescentando, suprimindo ou deslocando blocos estruturais de extensio

variada.
O levantamento de questdes e os comentarios dos professores € dos pares
aos textos escritos talvez ajudem os que escrevem a adquirit novos

insights sobre a sua propria escrita.

Mas igualmente se pensa que, dado que o professor ndo esteve presente no

momento da escrita do texto, ndo pode actuar no dmbito do significado
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que aquele que escreveu pretendeu construir. Ou seja, o professor € menos

eficaz, porque se substitui ao proprio e por isso também menos adequado.

Segundo Fitzgerald (1987) os alunos tém consciéncia da discrepancia
entre 0o que pretenderam dizer ¢ o que realmente conseguiram dizer nos
seus textos, mas tém muita dificuldade em determinar onde e quais as
alteragdes que tém que fazer. Muitas vezes, porém, as crian¢as no estio
de acordo com a analise das dificuldades feita pelos professores que se
colocam sobretudo ao nivel textual, enquanto aquelas se situam ao nivel

dos enunciados especificos em que sentiram mais dificuldades.

Neste estudo pretende-se ainda saber se os professores dialogam com os
alunos no sentido da resolugdo dos problemas que a escrita dos seus textos
levanta (1sto €, se funcionam como organizadores das propostas dos alunos
¢ dos contextos de escrita ), ou se agem como motores ¢ elementos da
engrenagem pedagogica, ou seja, se funcionam como o "homem do
rickshaw" segundo a mmagem wvigotskiana, substituindo-se pela sua
mtervencao a intervencio do aluno e adoptando uma atitude impositiva na

correcgdo € nos comentarios aos textos dos alunos.

Dada a evolugdo das concepcdes de escrita explicitadas nos textos de
Programas de Lingua Portuguea nos ultimos sessenta anos, sera que os
professores em fases diferentes de carreira manifestam diferencgas
decorrentes dessa evolugdo nos seus comportamentos correctivos € no tipo

de interacgdo discursiva com os alunos € com os textos escritos por estes?

Sera que os docentes em fase adiantada de carreira utilizam estratégias de
correcgdo mais normativas € avaliativas e de caracter mais repetitivo do

que os docentes em fase inicial de carreira?
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1. Objectivos Gerais
Explicitam-se como objectivos deste trabalho:

Produzir informac¢do descritiva (Borg, 1983) sobre o

comportamento de docentes em situacido de ensmo da escrita.

. Identificar caracteristicas funcionais do comportamento correctivo

de docentes em fases diferentes de carreira.

Analisar o contetdo e o funcionamento do discurso produzido
por docentes em fases diferentes de carreira, na interacgdo com

textos escritos pelos seus alunos.

Conhecer formas de actuacdo e concepg¢des de escrita de

professores em fases diferentes da carreira.

A primerra fase deste trabalho de investigagdo pretende dar cumprimento
ao primeiro objectivo enunciado para o que se recolheram todas as
mtervencdes dos docentes nos textos escritos pelos alunos ( indicagdes de

correcgdo, anotagdes e comentarios), procedendo-se a sua categorizago.

Dado que os Programas de Lingua Portuguesa (2° e 3° Ciclos do Ensino
Basico, 1991, emanados da Reforma educativa) recomendam maior
autonomia dos alunos no tratamento da sua propria escrita e a
experimentacio de miltiplas situagdes de autocorrecgdo e de
heterocorrecgdo; mas dado, também, que os docentes em fase adiantada de
carretra tém atitudes de precaucdo ou mesmo de conservadorismo perante

novas experiéncias pedagogicas, por, entre outras razdes, se aperceberem
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melhor dos efeitos para a sua imagem profissional do controle da
sociedade sobre a qualidade da escrita dos seus alunos (Bronckart, 1985:
Espéret & Fayol, 1994), supde-se que demonstrardo uma atitude mais
1impositiva do modelo correcto da escrita do que os professores em fase

inicial de carreira.

Assim, dentro da categorizagdo de correc¢do dos textos a que se chegou
para dar cumprimento ao primeiro objectivo deste trabalho, supde-se que
os docentes em fase adiantada de carreira apresentarfio maior niimero de

mtervengdes correctivas.

No comentario sobre os textos escritos dos alunos supde-se que o discurso
dos docentes em fase adiantada de carreira imp&e aos alunos mais normas
da lingua escrita e explicitam estratégias mais brutais durante o acto
pedagdgico de correcgdo da escrita como a instrugdo de reescrita dos
textos, (Reicher-Béguelin, 1988) do que os docentes em fase inicial de

carreira que adoptariam uma atitude mais demonstrativa e explicativa.

2. Hipoteses

Pretendeu-se com este estudo a verificagdo das seguintgs hipoteses:
Hipotese 1

Os docentes em fase adiantada de carreira fazem um maior niimero de

mtervengdes correctivas nos textos dos seus alunos, do que os docentes

em fase inicial de carreira.
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Hipotese 2

Nos comentarios aos textos escritos pelos alunos, os professores em fase
adiantada de carreira explicitam mais instrugdes normativas e juizos

avaliativos do que os professores em fase inicial de carreira.

Hipbtese 3

Os comportamentos correctivos dos docentes em fases diferentes de
carreira sdo qualitativamente diferentes: enquanto os docentes em fase
adiantada de carreira apresentam um maior nimero de instrucdes de
reescrita, os docentes em fase inicial de carreira explicitam um maior

numero de instru¢des de escrita textual.
Hipotese 4
Nos comentarios aos textos dos alunos, o discurso dos docentes em fase

iicial de carreira ¢ menos directivo do que o discurso dos docentes em

fase adiantada de carreira.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA




1. Amostra

1.1. Syjeitos

Os critérios de escolha da amostra dos docentes foram os seguintes:

vinte professores com licenciatura em Portugués e Francés (Romaénicas),
por se tratar do grupo de docéncia a quem mais frequentemente t€m sido

atribuidas turmas de Portugués.

Todos os professores leccionavam, no momento desta recolha, pelo menos
uma turma do 7° ano de escolaridade em Escolas C + S da zona da Grande
Lisboa.

Neste grupo de vinte docentes, dez encontram-se em fase inicial de
carreira (um a dois anos de servigo) tendo a formagdo pedagogica micial
concluida e dez professores encontram-se em fase adiantada de carreira

(15 a 20 anos de servigo) tendo efectuado o estagio pedagdgico.

A decisdo de se trabalhar com dois grupos de docentes diferenciados
quanto a experiéncia pedagdgica tem a ver com o facto de se procurar
caracterizar o comportamento correctivo ¢ o tipo de discurso dos
professores na perspectiva da sua estabilidade ou evolugdo por motivo de
terem contactado na profissdo, com um menor (professores em fase inicial
de carreira) ou maior (e supde-se mais diversificado) numero de propostas

programaticas (caso dos docentes em fase adiantada de carreira).

A escolha de alunos do 7° ano de escolaridade enquanto autores dos textos

objecto de correcgdo e de comentarios pelos docentes, tem a ver com a
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mten¢do de se trabalhar com sujeitos no inicio do ultimo ciclo da
escolaridade obrigatoria, frequentado normalmente por alunos de doze,
treze anos. Nesta idade, o que se entende por iniciagdo 4 aprendizagem da
escrita esta largamente ultrapassado e a sintaxe da escrita tende a estar

estabelecida nas suas caracteristicas essenciais (Kress, 1994).

Os docentes destes alunos devem perseguir, entre outros, os seguintes

objectivos de escrita explicitados nos Programas da Reforma iniciada em
1991:

. praticar a escrita como meio de desenvolver a compreensdo na

leitura.

. produzir textos escritos com intengbes  comunicativas

diversificadas.
. tomar consciéncia progressiva de diferentes modelos de escrita.
. aperfei¢oar a competéncia de escrita pela utilizagdo de técnicas de
auto e de heterocorrecgdo (Programa de Lingua Portuguesa, 2°
Ciclo, 1991).
1.2. Corpus
A recolha de informagfo processou-se a partir de textos escritos pelos

alunos e anotados e comentados por professores em fases diferentes de

carreira.
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O corpus de andlise ¢ constituido por fodas as indicacdes de correcgdo,
anotagoes e comentdrios feitos por professores de Lingua Portuguesa em
dez textos de dez alunos seus, no 7° ano de escolaridade , hum total de

vinte professores e de duzentos textos.

2.Tipo de estudo e de instrumentos

Trata-se de um estudo que procura descrever e analisar o funcionamento
dos professores perante a escrita dos seus alunos, numa situacio
determinada que ¢ a da correcgéo e elaboragio de comentarios no sentido

da melhoria e desenvolvimento da escrita dos alunos.

O tratamento da informagfo realizou-se pelos processos empiricos de

andlise de contetido (tematico e semantico) e de analise de discurso.

De acordo com a natureza da investigaco (produgdo de informagio
descritiva-compreensiva) realizou-se um trabalho exploratério sobre o
material, tendo-se construido as categorias segundo marcos teGricos
orientadores prévios, segundo a experiéncia do mvestigador e segundo a

analise dos dados.

2.1. Intervengdes correctivas do professor
No caso das intervengdes correctivas dos professores partiu-se do

principio de que estes se colocam perante o texto escrito como perante

uma estrutura que se entende, aqui, como "um tipo de construgdo no qual
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alguns elementos podem ser substituidos por outros sem que o padréo

inicial seja modificado”. (Réquedat, 1972, p. 17).

Tal entendimento de texto escrito conduz as intervengdes dos professores
no sentido da utilizagdo, nas correcgdes, de determinados processos de

analise estrutural.

2.2. Os comentdrios

Os comentarios dos vinte docentes foram integralmente tratados por
decomposi¢do seméintica (Bardin, 1991) tendo-se instituido como unidade
de registo, a frase correspondente a um micro-universo, ou seja, a um
cenario povoado no minimo por um actante e pelo acto cumprido pelo

verbo.

2.3. Funcionamento do discurso dos professores

Para a analise do funcionamento do discurso escrito retiveram-se unidades
linguisticas que constituem, segundo as hipotese de Bronckart (1985), a
marca das diversas operagdes linguisticas sobre os diversos pardmetros do

contexto.

Para a identificagdo e a delimitacio de cada uma dessas unidades
consideraram-se, na medida do possivel e em fun¢do do tamanho restrito
dos  textos-comentdrios dos professores, os principios do

distribucionalismo bloomfieldiano, evitando referéncias ao sentido.
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3.Procedimento

3.1. Recolha de dados

O pedido feito a cada docente foi o de recolha de dez textos de alunos de

7° ano de escolaridade, com

anotagdes do professor no sentido da sua correccio e

melhoramento

um comentario do docente a cada texto, contendo indicacdes
sobre 0 desenvolvimento e a melhoria da expressdo escrita do

aluno.

Os vinte docentes entregaram ao investigador duzentos textos originais

anotados e comentados.

Optou-se por analisar sempre os textos originais dos alunos (e nio
fotocOpias), por serem neles mais evidentes as intervengdes dos
professores, diferentes do texto do aluno pelo tipo de letra e pela cor da

tinta utilizada.

Apenas trés professores pediram a devolugfio dos textos a fim de serem
entregues aos alunos pelo que, apos a recolha dos indicadores e

comentarios, os originais foram fotocopiados e devolvidos.

Cada docente corrigiu dez textos que foram numerados de 1 a 10, num

total de vinte conjuntos de dez textos anotados por vinte docentes, dez em
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fase inicial de carreira, designados Fic, ¢ dez em fase adiantada de

carretra, designados Fac.

Os dois grupos de dez docentes foram designados de A a J, segundo a

ordem alfabética dos seus primeiros nomes.

As correcgdes dos docentes foram numeradas segundo a ordem sequencial

por que aparecem em cada texto.

Assim, surgirdo nos exemplos apresentados, indicagdes de codigo como:

(Texto 5; correcgdo 21; prof. H Fic)

(Texto 9; correcgdo 3; prof. A Fac)

3.2. Instrumentos utilizados para a andlise dos dados

3.2.1. Intervencdes correctivas

Recolheram-se todas as intervengdes correctivas dos professores, que
foram categorizadas do ponto de vista das suas caracteristicas funcionais
(em resposta & pergunta: o que escreve o professor sobre o texto do
aluno?) e do ponto de vista da sua incidéncia linguistica (sobre que

aspectos da escrita do aluno se pronuncia o professor?).
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Procedeu-se, em seguida, a quantificagdo e a andlise de frequéncias de
cada categoria, fazendo-se a comparagdo da sua utilizagdio nos dois

grupos de docentes.

3.2.1.1. Definig¢do das categorias de intervengdes correctivas

As anotagdes de correc¢do dos vinte docentes, dez em fase inicial de
carreira (que passaremos a designar por Fic) e dez em fase adiantada de
carrerra (que designaremos por Fac) foram recolhidas nos duzentos textos
e categorizadas segundo as suas caracteristicas funcionais e linguisticas.

Passamos a definir, organizadas em categorias, as caracteristicas

funcionais das operagdes correctivas realizadas pelos docentes:

. Substituicdo - processo de alteragdo em que o substituto é
colocado sobre, ao lado ou na margem do texto. O professor pode
escrever o enunciado linguistico que considera correcto, ou pode
apenas mdicar com tragos ou sinais que convencionou, a

necessidade de o aluno proceder a modificagio.

. Acrescentamento - processo de expansdo que consiste na insergio
de novos elementos linguistico-textuais no discurso ja fixado pela
escrita do aluno. Geralmente o professor inscreve tais elementos
nas entrelinhas, sobre, ao lado ou nas margens do texto.

. Supressdo - processo que constitui o negativo da amplificacgo,
funcionando como forga redutora imposta pelo professor no
sentido da anulagdo do que considera redundincia. A forma de

indicagdo de exclusdo mais frequente consiste em o professor
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riscar por completo ( na maioria das vezes a vermelho) partes do

enunciado escrito pelo aluno.

. Deslocagdo - processo de transformagdo em que o enunciado do
aluno € aceite mas, em que, no eixo sintagmatico, o professor
opera transferéncias por avango ou por recuo, de elementos
significantes. Geralmente a correc¢do por deslocagdo € assinalada
pelo professor com setas que desenham, sobre a estrutura textual,

o percurso alternativo que o professor considera mais correcto.

Estas operacdes de mtervencdo directa do professor na escrita do aluno

exercem-se sobre os seguintes aspectos linguistico-textuais:

. Pontuagdo - dispositivo estilistico de coesdo textual que funciona
como técnica integrativa estreitamente relacionada com os sinais
prosodicos da linguagem falada (Hirsch, 1977). Aprender a usar a
pontuacdo significa aprender a incorporar a informacio retorica
dentro de um campo gramatical (Gumperz, 1982). Ao pretender
reflectir na escrita o grau de entoagdo ¢ os limites de pausa do |
discurso, poderia esperar-se que os que escrevem aprendem a
pontuar confiando no seu conhecimento intuitivo da prosodia da
hnguagem falada (Wicz & Chafe, 1989), mas a relagdo entre a
prosodia do oral e a pontuagdo escrita ndo ¢ linear. O progressivo
dominio da técnica da pontuacdo depende da experimentagdo de
multiplas situagdes de resolugdo de problemas postos pela
separacdo do texto em unidades e pelo assinalar de mmiltiplas

relagcOes semanticas e sinticticas.
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. Ortografia - teoria da correc¢do sustentada por um sistema de
regras que asseguram a constincia e a uniformidade na escrita,
constituindo um complexo tedrico-pedagogico (Chiss & David,
1992). Sob o ponto de vista sistematico, a ortografia segue
principios  fonético-fonematicos, morfolégicos, simbolicos,
histéricos e etimologicos, assim como principios estéticos e

pragmaticos (Lewandovsky, 1982).

. Expressdo - conjunto de palavras, cadeia de signos com fun¢des
léxico-sintacticas. Por palavra entende-se wuma estrutura
complexa, formada de estrutruras elementares, equivalentes
conceptualmente ¢ interligadas. O processo de reconhecimento da
palavra ¢ andlogo ao processo de identificacdo de um objecto
como elemento de uma classe (Klix, citado por Lewandovsky,
1982).

Os docentes, ao corrigirem 0s textos, substituem, acrescentam, suprimem
ou deslocam sinais de pontuagdo e expressdes, bem como apresentam a
ortografia correcta ou assinalam as incorrecgdes ortograficas a fim de

serem substituidas pelos alunos.

Apresenta-se , em seguida, 0 modo como organizamos ¢ relacionamos as

categorias referidas:

1. Substituicio

. pontuacdo
. ortografia

. expressdo
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2. Acrescentamento
. pontuagdo
. ortografia
. expressdo
3. Supressio
. pontuagdo
. ortografia

. expressdo

4. Deslocacao

3.2.1.2. Exemplos de categorias de intervencdes correctivas

Passamos a transcrever exemplos de todos os tipos de correcgdo

categorizados.

Exemplos de substituicdo de pontuacdo:

"Sera que se chama Pancracia ou talvez Laura, ndo sei" (Texto 3;

correcgdes 2, 3, 4)

"Sera que se chama Pancracia ou talvez Laura? Ndo sei." (Prof. C Fic).
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A substituicdo da virgula pelo ponto de interrogagdo provoca outra
substituicdo grafica: a da letra miniscula por maiiscula, substituicdo que,

neste exemplo, o professor também opera no texto.

"-Minha amiga eu venho-te ver todas as noites antes de dormir, venho te

ver com muita alegria, ¢ guardou-a numa caixa ... " (Texto 4; correc¢des
32,33, 34, 35)

"-Minha amiga, eu venho te ver todas as noites antes de dormir. Venho te

ver com muita alegria..

E guardou-a numa caixa ... " (Prof. E Fac)

O professor confere mtensidade a reiteragdo "venho te ver" por meio da
mtroducdo de um ponto final em substitui¢do da virgula escrita pelo aluno,
e substitui a segunda virgula por ponto final paragrafo, com o que separa o
momento de didlogo, da referéncia ao desenrolar da narrativa. Sempre que
mtroduziu ponto final, o docente substituiu a letra mintiscula pela
maiiscula convencionada para o inicio de periodo ou paragrafo. Neste
exemplo, o professor ainda acentua e clarifica a fungdo do vocativo

"Minha amiga" pela operagio de acrescentamento de uma virgula.

Exemplos de substituicdo ortogrdfica:

"mreal" (Texto 1; correcg¢do 1). O professor C Fic escreve um 7 sobre o n.

"assecivel" (Texto 3; correcgdo 17). O professor D Fic escreve um c¢

sobre 0s ss.
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"dinausauros" (Texto 1; correcc¢do 1). O professor C Fac escreve por cima

da palavra, a forma correcta.

"pedregolho” (Texto 9; correcgdo 12). O professor B Fac assinala a

necessidade de o aluno operar a substitui¢do de o por .

Exemplos de substituicdo de expressdo:

"meteu-se em cima" (Texto 2; correc¢do 23). O professor E Fac procura
explicitamente contrariar a tendéncia para a utilizacdo pelos adolescentes

da forma meter em vez de pdr e escreve " pos-se sobre”.

"falamos sobre "bué" coisas" (Texto 7; correccdo 8). O professor F Fic
substitui pelo advérbio de quantidade "varias" a expressio do crioulo

caboverdiano utilizada pelo aluno.

Numa narrativa sobre a vida de donzelas e de cavaleiros um aluno
empregou a expressdo "matrimonizar-se" (Texto 6; correcgcdo 7). O

professor A Fic risca a forma proposta, substituindo-a por "casar-se".

Os docentes procedem a acrescentamentos de sinais de pontuacdo, de

outros sinais grdficos e de expressoes nos textos dos alunos.
Os textos da amostra registam acrescentamento de todos os tipos de sinais

de pontuacédo, sendo os mais utilizados as virgulas, que constituem a forma

menos drastica de separagéo dos enunciados textuais.
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Com inteng¢do de correc¢do ortografica sdo acrescentadas letras que o
aluno omitiu como em "fato" (Texto 2; correc¢do 4) em que o professor B

Fac introduz c;
"4" (Texto 9; correcgdo 8) em que o professor A Fac apensa 4;

sdo acrescentados acentos como em "bebezinho" (Texto 6; correc¢do 6)

em que o professor E Fic escreve dois acentos agudos,

"dinamarques" (Texto 1; correcgdo 1) a que é acrescentado pelo professor

B Fic o acento circunflexo;

e até o sinal grafico hifen como no caso de "veio nos" (Texto 7; correcgdo

9; prof. I Fac.).

No caso da utilizagdo do processo de acrescentamento de expressdo o
professor E Fac introduz a locucdo adverbial de reiteragdo "de novo"

(Texto 3; correcgdo 10);

o professor G Fic acrescenta a locugdo de especificagdo "por exemplo”

(Texto 2; correcgdo 3);

o professor G Fac introduz a forma de tratamento "senhor" entre as duas

palavras "o" "padre" (Texto 1; correcgéo 22)

o professor I Fac no enunciado " De uma janela da minha casa vejo tudo
aquilo que se passa na minha rua. Vejo a chuva fria do mverno ... As
pessoas (...) carregadas com os sacos de compras " acrescenta ao inicio do

terceiro periodo. a palavra "vejo": "Vejo as pessoas carregadas com 0S
, .
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sacos de compras" (Texto 5; correcgdo 2), com o que acentua 0 Processo

anafdrico refor¢ante do pendor evocativo-poético do texto do aluno.

Na categoria da supressdo consideraram-se as seguintes operagdes de

apagamento (realizadas por meio de riscos sobre o enunciado dos alunos):

Supressdo de sinais de pontuacdo, sobretudo de virgulas, pela tendéncia
do aluno em explicitar pequenas pausas que, a leitura/correc¢do do

professor, se revelam irrelevantes ou inoportunas.

Outras supressoes grdficas como as de acentuagio em "sofrér" (Texto 2;
correcgdo 3; prof. H Fic), ou de hifen em "peguei-nas coisas" (Texto 1;

correcgdo 16; professor D Fac).

Supressdo de expressdes como a exclusdo do conector causal "porque"” e
do pronome "ela" em "a estrela brilhava pouco porque ficou triste, porque

ela ja era amiga do Pedro" (Texto 5; correcgdo 1).

Esta operagdo de supressdo leva ainda o professor E Fac a introduzir um
ponto final em "triste" e a substituir para maiiscula o "j" de "ja"(

Correcgoes 2 e 3 do mesmo texto).

Como exemplo de supressdo de expressdo funcionando pela logica
contraria a seguida pelo docente que propds o acrescentamento da forma
verbal "vejo", repare-se na correcgdo feita pelo professor A Fac (Texto 2;

correcgdo 7):

"Nio fiz nada de interessante a ndo ser no dia de Pascoa. Os meus dias

foram iguais, dias mondtonos ...".
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O professor referido, risca a ultima forma "dias", fazendo a ligagcdo : "Os

meus dias foram iguais, monotonos ...".

O professor pode suprimir algumas expressdes demasiado vulgares, ou
consideradas de nivel de lingua familiar, pouco ajustado a escrita instituida

pela escola.

"Mas como a medicina hoje em dia esta muito desenvolvida ha analises
médicas, radiografias, sei 14, tanta coisa para detectar a doenca." (Texto 9;

correccao 20).

O docente J Fac risca o enunciado ", radiografias, sei 14, tanta coisa".

"O Natal é época de amor, de amizade, de confraternizacdo, etc."(Texto

1;correccao 17). O professor F Fac risca "etc.".
Refira-se, finalmente, a operagdo correctiva de deslocamento.

Como se definiu, consiste no facto de o professor transferir um (ou mais)
elementos significantes de um lugar do enunciado para outro lugar, por

avango ou por recuo. E o caso dos seguintes exemplos:

"dois modelos da Citroen espectaculares" (Texto 3; correcgdo 5). o
professor D Fic desenha uma seta apontando o percurso do adjectivo
"espectaculares” para imediatamente a seguir a "dois modelos",

respeitando a ordem morfossintactica comum em Portugués.

"mas os Presidentes e os ministros alguns andam zangados". (Texto 6;

correcgdo 25). Desenhando uma seta o professor aponta como posigdo
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correcta de "alguns" o inicio da frase, imediatamente a seguir a "mas".

Esta operagdo obrigou ainda a supressdo do artigo definido "os".

Igualmente acontecem indicagdes de deslocagdo de pronomes como em
"cada vez afastava-me mais" (Texto 3; correcg¢do 13; professor I Fac). A
proposta do professor € a da posi¢do proclitica do pronome atono "me" em

relagdo ao verbo "afastava'.

3.2.2. Andlise de conteuido dos comentdrios

Procedeu-se a andlise de conteido dos comentarios escritos pelos
docentes a fim de se categorizarem as referéncias de escrita dos diferentes

grupos de professores e inferirem concepgdes de ensino da escrita.

O processo de codificagdo dos dados realizou-se sobre a totalidade dos
comentarios por se ter considerado que tudo o que os docentes assumem
escrever nos textos, € a proposito dos textos dos alunos, € necessariamente

relevante para este estudo.

O processo seguido para a criagdo do sistema de codigos ndo foi
totalmente indutivo dado que se estabeleceu um esquema geral prévio, sem
especificagdo de contetido, a partir do qual os codigos se desenvolveram

de forma indutiva (Huberman & Miles, 1984; Marcelo, 1991).

Consideraram-se, assim, para a elabora¢do do sistema de codificagio da
linguagem dos professores em situagdo de ensino da escrita, as dimensdes
mstrucional ¢ avaliativa (Lundgren, 1977; Pedro, 1982), a que se

acrescentou a dimensdo interactiva-relacional.
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3.2.2. 1. Definicdo das categorias dos comentdrios

Consideraram-se trés categorias que foram operacionalizadas da seguinte

forma:

Instrugbes  Normativas: o0s professores transmitem regras de

funcionamento da lingua escrita e pretendem regular a sua aplicagio.
Ex.:
"Deves fazer a concordancia com o sujeito " (prof. H Fac, texto 10).
"Tens que ter mais cuidado com a acentuagdo!" (prof. A Fic , texto
4).
Avaliagdo: os professores emitem juizos e avaliam os textos dos alunos.

Ex.:

"A tua composi¢do revela graves erros de acentuacdo, de sintaxe e

de pontuacdo"(prof. A Fac, texto 4).
"Satisfaz +"(prof. C Fic, texto 2).
Estratégias Apelativo-Motivacionais: os professores mteragem com os
alunos, apreciando o que ja escreveram, considerando a sua

individualidade ¢ a originalidade dos referentes e incentivando-os a fazer

melhor.
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Ex.:

"Estd a ver? Quando for mais velho, se calhar ainda vai ser

poeta!"(prof. B Fic, texto 5)

"Na aula veremos como poderias construir o texto de modo a ser

mais claro."(prof. G Fac, texto 3)
Nestas trés categorias que recobrem as dimensdes instrucional, avaliativa e
interactiva-relacional foi possivel considerar, respectivamente, as seguintes
subcategorias:
1. Instrucoes normativas
. Transmissdo de normas de escrita textual
. Imposigdo de reescrita

. Orientacdes estratégicas de autorregulagdo da escrita

2. Avaliacao

. Opinido

. Classificacdo
3. Estratégias apelativo-motivacionais
. Propostas alternativas de escrita

. Estratégias de motivagdo diddctica

. Estratégias de aproximacdo personalizada

174



. Interaccdo com aspectos semdntico referenciais dos textos

Passamos a discriminar as subcategorias.

Em Instrucdes normativas consideraram-se as seguintes:

Transmissdo de normas de escrita textual: os professores inculcam regras
de organizagdo textual, predominantemente de ordem linguistico-formal,

normas gramaticais e normas de apresentacdo dos textos escritos.

Ex.:

"N&o repitas tanto os pronomes que sdo palavras pobres e que, na

maioria das vezes, ndo embelezam o texto."(prof. J Fac, texto 10)

"Deves ter aten¢do a apresentacdo grafica (respeitar a margem da
folha e comegar com o espaco para o paragrafo)."(Prof. F Fic, texto
9)

Imposicdo de reescrita: os professores determinam que os alunos corrijam

os textos, repetindo toda a sua escrita.

Ex.

"A tua composi¢do deve ser reescrita para tentares aperfeigoar estes

aspectos"(prof. A Fac, texto 2)

"Sera melhor emendares os erros ortograficos e reescreveres o texto

com a correcgdo."(prof. G Fic, texto 1)
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QOrientagoes estratégicas de autorregulacdo da escrita. os professores
explicitam processos que consideram facilitadores da tarefa de escrita e da
sua correcgdo, indicam instrumentos de consulta e modos de resolugdo de
problemas postos pelos textos ja escritos ou pela actividade de escrita em

geral.

Ex.:
"Se ao escreveres o texto tiveres o cuidado de dizer a frase em voz
alta talvez consigas resolver a maior parte dos problemas de

pontuagdo."(prof. G Fac, texto 9).

"Recorre a tua grefha de correc¢do e emenda os erros que sdo, na

sua maioria, ortograficos"(prof. D Fic, texto 2)

Em Avaliacdo operacionalizaram-se:

Opinido: o professor aprecia (Cardinet, 1988) ou deprecia o texto escrito

pelo aluno.

Ex.:

"Pobre de ideias e mal escrito [o texto] para um aluno do 7° ano"
(prof. G Fac., texto 2)

"As 1ideias estdo criativas, muito poéticas, mas ndo muito

originais."(prof. G Fic, texto 4)
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Classificagdo: o professor situa o texto do aluno num determinado nivel de

entre os varios instituidos pela rotina e pela giria escolar.

Ex.:

"Satisfaz pouco"(prof. J Fic, texto 7)

"Médio +"(prof. E Fac, texto 2)

Em Estratégias apelativo-motivacionais operacionalizaram-se:

Propostas alternativas de escrita. o professor apresenta modos de

expressao escrita diferentes dos escolhidos pelos alunos.

Ex.:

"Este verbo pode ser alterado para passou-se"(prof. G Fic, texto 8)

"No segundo paragrafo podes substituir o ¢ por uma virgula e onde

por nela." (prof. H Fac, texto 2)
Estratégias de motivagdo diddctica: o professor felicita o aluno pelo que

Ja conseguiu escrever, considerando esse resultado predictor de novos

sucessos na escrita.
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Ex.:

"Vés como conseguiste melhorar a caligrafia, a apresenta¢do, a
acentuagdo? Tudo depende do interesse e cuidado que temos!"
(prof. I Fac, texto 4)

"Parabéns! Com uns retoques aqui e ali, o senhor fica com um texto

muito interessante. Mios ao trabalho!" (Prof. B Fic, texto 1)

Estratégias de aproximacdo personalizada: o professor interage com o
aluno individualizando a mensagem.

Ex.:

"Dario, se fores ver os teus textos do Processo de Escrita (lembras-

te?), vais ver a evolugdo que tiveste!" (prof. B Fic, texto 4)

"Placido, ndo sei o que te vai acontecer se continuas a €screver com

tantos erros!" (Prof. F Fac, texto 6)

Interac¢do com aspectos semdntico-referenciais dos textos: o professor
pronuncia-se ou interpela o aluno acerca dos sentidos que este instituiu ou

deveria ter instituido com os seus textos.
Ex.
"Embora o diario permita uma certa liberdade no uso das palavras

(toda, alids, quando é secreto),ndo te esquegas que esta pagina

destina-se a ser lida por varias pessoas." (prof. D fic, texto 7)
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"Eu tenho realmente uma opinido a dar: o Poupas devia ter tido a
oportunidade de contar o que se tinha passado na aula" (Prof. F
Fac, texto 5)

3.2.3. Andlise do discurso dos docentes

Procedeu-se a andlise do funcionamento do discurso nos comentarios
escritos pelos docentes, andlise efectuada sobre dois textos de cada

professor, num total de trinta e seis textos.

A sua escolha operou-se segundo os critérios:

. 0 primeiro comentario de entre os numerados para a andlise das

correcgdes e analise de conteudo.

. 0 comentario seguinte que contivesse o maior nimero de palavras.

Dado que um professor Fic e um professor Fac ndo realizaram

comentarios, a andlise recaiu sobre dezoito textos de cada grupo.

Segundo Bronckart (1985) hd uma nitida relagdo entre a pertenga a um dos
trés grupos de textos que tipificou - Discurso Tedrico, Narragdo e
Discurso em Situagdo e a configuragdo de unidades linguisticas

representadas pelos indices.

Tal significa que , conhecendo-se as condigdes de produgdo de um texto,
se pode predizer, em certa medida, algumas das suas caracteristicas

linguisticas.
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A institui¢do escolar constitui um lugar social definido pelo mesmo autor
como a "zona de cooperacdo em que se desenrola a actividade humana
especifica com a qual se articula a actividade linguistica" (p. 33).

O discurso produzido pelos docentes nos comentarios aos textos dos
alunos foi assim analisado, neste estudo, na perspectiva tipologica de
Discurso em Situagdo definido

- quanto as caracteristicas do acto de produgdo, como: ."um fexto
produzido em relagdo directa com o contexto, em particular com
interlocutores identificdveis, um tempo e um espago de enunciacdo
precisos, e que se organiza por referéncia permanente a este contexto"

- Como texto produzido em relacdo directa com o contexto:

"Pega na ficha dos verbos (...) Olha como escreveste sempre essa forma!"
(Prof. H Fac, texto 3)

- Com interlocutores identificdveis:

"Gostei (eu, o professor) muito do teu (tu, o aluno) texto. Parabéns,
Esbelta." (Prof. D Fac, texto 10)

- Num tempo e num espago de enunciagdo precisos:

"Agora passa-o a limpo, esta bem?" (Prof. J Fac, texto 9)

"Vais estar atento a correc¢do dos erros (...) na aula" (Prof. G Fac, texto 8)
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- E que se organiza por referéncia permanente a esse contexto:
"Tal como j4 disse na aula" (Prof. C Fic, Texto 10)

O discurso em situagdo é um didlogo a proposito de estados ou de

acontecimentos presentes no contexto enunciativo:

"Estou a ver que seguiste o que te pedi” (Prof. A Fic, texto 10)

-Quanto a mteracgdo social, o discurso em situagio ¢ definido como: "um
lugar social que varia segundo a representacdo que os interlocutores tém
das suas relacdes hierdrquicas ou institucionais, com o objectivo de agir
sobre os coprodutores do texto, sendo destinatdrios esses mesmos
coprodutores, isto é, os interlocutores que participam no proprio acto de

Jabricagdo do texto (acto de produgdo)." (Bronckart, 1985, p. 63)

Como exemplo de discurso de acordo com as representacdes que os

interlocutores tém das suas relagdes hierdrquicas ou institucionais:

"Ha que ter cuidado no modo como te referes aos professores, sendo

honesto mas tratando-os com respeito" (Prof. D Fic, texto 7)

"Pus as minhas alteragdes por cima, ndo querem dizer que o que tu

escreveste esta errado, apenas melhorado” (Prof. G Fic, texto 10)
Exemplo de discurso que age sobre e com os coprodutores do texto:

"Consulta a tua gramatica" (Prof. A Fic, texto 6)
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"Deves treinar a fazer cdpias e a ler muito" (Prof. A Fac, texto 5)

"Néo deves deixar-te dominar pelas palavras, mas domina-as tu" (Prof. D,

Fac, texto 6)

Os destinatdrios sdo os coprodutores, isto €, os interlocutores que

participam no proprio acto de fabricagio do texto:

"Melissa, ja vais melhor!" (Prof. G Fac, texto 8)

"Muito bem, Ricardo!" (Prof, B Fic, Texto 9)

A maioria das unidades caracteristicas da categoria de Discurso em

Situagdo refere-se as coordenadas deiticas da produgdo do discurso.

"Os pronomes ou adjectivos exofdricos da 1° pessoa do singular e da 2°
pessoa (singular e plural) traduzem, pela sua presenca e frequéncia, a
coincidéncia entre produtor e enunciador, entre interlocutor e
destinatdrio, e a sua participagcdo na accdo linguistica num campo
estruturado essencialmente pela presenca desses actores e pela sua
relagdo imediata.(...) A relagdo interlocutor-destinatdrio, (...) aparece na
quase totalidade dos textos de Discurso em Situagdo (90%) sob a forma

de tu ou vds." (Bronckart, 1985, p. 79).

Dado que o objectivo do Discurso em Situagdo é activar, o destinatario é
objecto de acgdes diversas por parte do enunciador. "A interaccdo
continua traduz-se a superficie por um grande nimero de modalidades
de enunciacdo ou frases ndo declarativas: interrogativas, imperativas e

exclamativas (...)." (p. 98).

182



Por se tratar de textos de dimensdes muito reduzidas (em média quarenta
palavras por texto) ndo foi possivel aplicar-se a grelha de andlise
produzida por Bronckart (1985), e destinada a precisar, a operacionalizar e
a quantificar as unidades linguisticas caracteristicas das diferentes
categorias de textos. Essa grelha de analise, assentando na andlise de
frequéncias e em totais de referéncia, permite calcular indices, que ddo a
propor¢do de ocorréncias sobre 100 verbos ou 1000 palavras, niimeros

que ultrapassam em muito os dos nossos textos-comentarios.
Porque os comentarios escritos pelos professores nos textos dos seus
alunos constituem, como ja se referiu, textos de dimensdes muito
reduzidas, procedeu-se a analise da presenga, no discurso dos professores,
de duas unidades linguisticas que funcionam mais a nivel frasico:

. Pronomes/adjectivos na segunda pessoa do singular

. Formas de imperativo no conjunto das frases ndo declarativas
Tratando-se de Discurso em Situagdo de instrugdo considerou-se, neste

estudo, que de entre as frases ndo declarativas, as mais frequentes seriam

as Imperativas.
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CAPITULOV

ANALISE DOS RESULTADOS



1. Intervencdes correctivas

1.1. Intervencdes correctivas efectuadas por todos os docentes

Para analisar o comportamento dos dois grupos de docentes dividiu-se,
para cada professor, o nimero de intervengdes correctivas de cada tipo,

pelo numero total de palavras dos textos por ele corrigidos.
Calcularam-se as médias dos valores de todas as intervengdes correctivas

dos vinte docentes, organizadas nas categorias e subcategorias ja

definidas.
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QUADRO 1

Meédias das mtervengdes correctivas efectuadas pelos vinte docentes

Sub Pont 1.036
Sub Orto 3.733
Sub Exp 2.475
Total Sub 7.244
Acr Pont 2421
Acr Orto 0.889
Acr Exp 0.865
Total Acr 4.175
Sup Pont 0.417
Sup Orto 0.103
Sup Exp 0.780
Total Sup 1.300
Desloc ' 0.102
Total 12.821

Legenda:

Sub Pont: Substitui¢do de Pontuagio; Sub Orto: Substituicdo de Ortografia; Sub Exp:
Substituicdo de Expressdo; Acr Pont: Acrescentamento de Pontuagio; Acr Orto:
Acrescentamento de Ortografia; Acr Exp: Acrescentamento de Expresséo; Sup Pont:
Supressdo de Pontuacdo; Sup Orto: Supressdo de Ortografia; Sup Exp: Supressio de
Expressdo; Desloc: Deslocagio.

Verifica-se que a intervengio correctiva mais frequente € a substituicio.
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Tal intervengio exerce-se em primeiro lugar sobre a ortografia: o professor
corrige a escrita do aluno, escrevendo a forma considerada correcta, ao

lado ou sobre a forma redigida pelo aluno.

Ex.: aluno - "dexeu"/"desceu" (Prof. E Fac, texto 5)

Segue-se a substituicdo de expressido: o professor contrapde a escrita do

aluno, enunciados que considera mais adequados ou apropriados.

Ex.: aluno - "Foram expostos autocolantes do dia (...)"/"Foram expostos

autocolantes alusivos ao dia (...)" (Prof I Fic, texto 1).

Nesta categoria, a subcategoria de correcgdo empregue em terceiro lugar €

a pontuagio.

Ex.: aluno - "deixou cair uma lagrima na estrela, desequilibrou-se e caiu"
(...) / "Deixou cair uma lagrima na estrela. Desequilibrou-se e caiu (...)"
(Prof. E Fac, texto 6)

Na intervengdo correctiva Acrescentamento, o professor acrescenta, em

primeiro lugar, sinais de pontuacao.
Ex.: aluno - "as pessoas s6 pensam em ter muito dinheiro e para 1sso ndo
se importam (...)"/" as pessoas sO pensam em ter muito dinheiro e, para

isso, ndo se importam (...)" (Prof. J Fic, texto 5)

Acrescenta, seguidamente, letras em palavras.
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Ex.: aluno - "E o dia em que pensamos no que vamos fazer daqui em
diante e o que fizemos no ano anterior."/ "E o dia em que pensamos no que
vamos fazer daqui em diante e no que fizemos no ano anterior." (Prof. A
Fac, texto 9)

Finalmente, acrescenta enunciados, ou partes de enunciados.

Ex.: aluno - "A mie abragou-se ao Pedro (...)"/"A méie, quando o viu,

abragou-se (...) (Prof. E Fac, texto 5)

Em supressdo, o professor suprime enunciados ou partes de enunciados,

dos textos dos alunos.

Ex.: aluno - "Entfio o guarda apareceu e s¢ sabia dizer:"/"Entdo o guarda

apareceu " (Prof. A Fac, texto 10)
Suprime, em seguida, sinais de pontuagao.

Ex : aluno - "Passado algum tempo as criangas, comegaram a respeitar o
Sr., e (...)"/"Passado algum tempo as criangas comegaram a respeitar o Sr
e (...)" (Prof. F Fic, texto 5)

Finalmente, suprime letras em palavras.
Ex.: aluno - "vérias hipdtesses" / "varias hipoteses”

Por tltimo, o professor opera desloca¢des de enunciados ou de partes de

enunciados, nos textos dos alunos.
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Ex.: aluno - "A trovoada foi tdo espectacular que at¢ alguns soltaram -
berros de pavor." / " A trovoada foi tdo espectacular que alguns até

soltaram berros de pavor" (Prof. F Fac, texto 6).

1.2. Intervencdes correctivas efectuadas por cada grupo de docentes
Calcularam-se,em seguida, as médias dos valores obtidos para os grupos
de professores em fase inicial de carreira (Fic) e em fase adiantada de

carreira (Fac).

Para testar a existéncia de diferengas significativas nos comportamentos
correctores dos dois grupos de docentes, utilizou-se o Teste t de Diferenca
de Médias .

Apresentam-se seguidamente as médias das quatro categorias de

correcgdes e respectivas subcategorias.
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QUADRO 2

Médias da categoria Substituigdo nos dois grupos de professores

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Sub Pont 0.424 1.648
Sub Orto 3.267 4.199
Sub Exp 2.220 2.731
Total Sub 5.910 8.578

Legenda:

Grupo 1 (Fic): Grupo de professores em fase inicial de carreira

Grupo 2 (Fac): Grupo de professores em fase adiantada de carreira

Sub Pont - Substituigdo de Pontuaggo ; Sub Orto - Substituigdo de Ortografia,
Sub Exp - Substitui¢io de Expressdo

Em Substituigio de Pontuagdo a diferenga ¢ significativa t=2.948 p=0.009.

Em Substituicdo de Ortografia, apesar da média do grupo Fac ser maior do

que a do grupo Fic, no existem diferencas significativas.

Em Substituicdo de Expressdo, a média do grupo Fac ¢ ligeiramente

superior, mas ndo existem diferengas significativas.
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QUADRO 3

Médias da Categoria Acrescentamento pelos dois grupos de professores

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Acr Pont 1.606 3.237
Acr Orto 0.776 1.001
Acr Exp 0.696 1.035
Total Acr 3.078 5.273

Legenda:

Grupo 1 (Fic): Grupo de Professores em fase inicial de carreira

Grupo 2 (Fac): Grupo de Professores em fase adiantada de carreira

Acr Pont - Acrescentamento de Pontuagdio, Acr Orto - Acrescentamento de
Ortografia;

Acr Exp - Acrescentamento de Expressdo

Em Acrescentamento de Pontuacdo a diferenca ¢ significativa t= 2.275,
p=0.035

Em Acrescentamento de Ortografia a média do grupo Fac é maior do que a

do grupo Fic , mas nfo ¢ significativa.

Em Acrescentamento de Expressdo o grupo Fac continua a apresentar uma

meédia superior, mas a diferenca nao € significativa.
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QUADRO 4

Médias da Categoria Supresséio pelos dois grupos de professores

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Sup Pont 0.396 0.438
Sup Orto 0.041 0.164
Sup Exp 0.467 1.094
Total Sup 0.904 1.696

Legenda:

Grupo 1 (Fic): Grupo de professores em fase inicial de carreira

Grupo 2 (Fac): Grupo de professores em fase adiantada de carreira
Sup.Pont - Supressio de Expressio; Sup Orto - Supressio de Ortografia;
Sup exp - Supressdo de Expressdo

Em Supressdo de Pontuagfo nfio se verificam diferengas significativas.

Em Supressdo de Ortografia, a média do grupo Fac ¢ superior, mas as

diferengas nfo sdo significativas.

Em Supressdo de Expressdo a diferenca de médias entre os dois grupos €

significativa t=2.254, p=0.037.
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QUADRO 5

Médias da categoria Deslocagdo pelos dois grupos de professores

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Desloc  0.144 ’ 0.061

Legenda:
Grupo 1 (Fic) : Grupo de professores em fase inicial de carreira

Grupo 2 (Fac) : Grupo de professores em fase adiantada de carreira
Desloc - Deslocacdo

A diferenca de médias entre os dois grupos, na categoria Deslocagdo ndo ¢

significativa.

Dado que os docentes em fase adiantada de carreira fazem um maior
namero de intervengdes correctivas nas categorias Substituigdo de
Pontuagfio, Acrescentamento de Pontuagfio e Supressdo de Expressdo,
confirma-se parcialmente a primeira hipdtese, em que admitimos que 0s
docentes Fac fariam maior niimero de intervengdes correctivas nos textos

escritos pelos alunos.
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2. Comentarios dos professores sobre a escrita dos alunos

2.1. Comentdarios de todos os docentes sobre a escrita dos alunos

QUADRO 6

Meédias das categorias de comentarios sobre escrita efectuados por todos

os docentes

Inst. Norm. 59.42
Aval. 23.60
EAM 16.98
Total 100.00

Legenda:

Inst. Norm: InstrugGes normativas; Aval: Avaliagio, EAM: Estratégias de
Aproximacdo Motivacional

Verifica-se que a categoria de comentario mais utilizada por todos os

docentes ¢ a Instrugao Normativa, seguindo-se a categoria Avaliagdo.

Em ultimo lugar, os docentes utilizam a categoria Estratégia de

Aproximag¢do Motivacional.
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2.2. Comentdrios de cada grupo de docentes sobre a escrita dos alunos

QUADRO 7

Categorias de comentarios sobre escrita nos dois grupos de professores

(frequéncias e percentagens)

Grupo 1 Grupo 2

(Fic) (Fac)
Inst Norm 163 (58%) 124 (51%)
Aval 63 (23%) 51 (21%)
EAM 54 (19%) 28 (28%)

Legenda:

Grupo 1 (Fic): Grupo de professores em fase inicial de carreira

Grupo 2 (Fac): Grupo de Professores em fase adiantada de carreira

Inst Norm: Instrugdes Normativas; Aval: AvaliagBo;EAM: Estratégias de
Aproximagio Motivacional

A leitura do quadro permite-nos observar que os professores em fase
inicial de carreira apresentam percentagens ligeiramente superiores as dos
professores em fase adiantada de carreira.

Para testar a existéncia de associacdo entre a utilizagdo de estratégias de
ensino da escrita pelos dois grupos de docentes, aplicou-se o teste de Qui

Quadrado.

Verifica-se que o comportamento dos dois grupos é semelhante.
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QUADRO 8

Intrugdes Normativas e Avaliagdo nos dois grupos de professores

(frequéncias e percentagens)

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Inst Norm 163 (58%) 124 (51%)
Aval 63 (23%) 51 (21%)

Legenda:

Grupo 1 (Fic): Grupo de professores em fase inicial de carreira
Grupo 2 (Fac): Grupo de professores em fase adiantada de carreira
Inst Norm: Instrugdes Normativas; Aval: Avaliagdo

Neste quadro que repete parte do anterior e em que se observam apenas as

categorias Instrugdes Normativas e Avaliagdo consideradas na segunda

hipotese deste estudo, verifica-se que os resultados v8o no sentido

contrario dessa hipotese.
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QUADRO 9

Subcategorias de Instru¢es Normativas nos dois grupos de professores

(frequéncias e percentagens)

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Esc text 103 (63%) 50  (40%)
Imp Reesc 28 (17%) 50 (40%)
Orient 32 (20%) 24 (19%)

Legenda:
Esc Text: Transmissio de Normas de escrita textual, Imp Reesc: Imposi¢do de
reescrita;

Orient: Orientagdes estratégicas de autorregulag@o da escrita
Para testar a existéncia de associagdes entre a utilizagdo das subcategorias

de Instrugdes Normativas nos dois grupos de professores, aplicou-se o
teste de Qui Quadrado.

Verificou-se que o comportamento dos dois grupos de professores €
diferente (Qui 2 = 21, p= 0,000).
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QUADRO 10

Subcategorias Transmissdo de Normas de Escrita Textual e Imposi¢do de

Reescrita nos dois grupos de professores (frequéncias e percentagens)

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
EscText 103  (63%) 50 (40%)

Imp Reesc 28

(17%) 50  (40%)

Legenda:

Esc Text: Transmissio de Normas de Escrita Textual, Imp Reesc: Imposicdo de

Reescrita

Neste quadro, que repete parte do anterior, mas em que s€ consideram

apenas as subcategorias Transmissdo de Normas de Escrita Textual e

Imposicdo de Reescrita, verifica-se que os comportamentos correctivos

dos dois grupos de docentes sfo qualitativamente diferentes, o que

confirma a terceira hipdtese.

3. Analise do discurso

3.1. Discurso em situagdo

Analisou-se, em seguida, nos comentarios dos docentes, a utilizagdo de

unidades linguisticas de nivel frasico proprias do discurso em situagdo.
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3.2. Andlise do discurso de todos os docentes

Procedeu-se & analise das marcas de discurso em situagdo:

pronomes/adjectivos de 2* pessoa do singular e utilizagdo de frases

imperativas em frases ndo declarativas.

3.2.1. Emprego de pronomes/adjectivos de 2° pessoa do singular

QUADRO 11

Utilizacgo por todos os docentes de pronomes/adjectivos de 2° pessoa do

singular em trinta e seis textos

Frequéncia Percentagem

Pron/adj. 2° p. sing. 34 94%

Legenda:
Pron/adj. 22 p. sing.: Pronomes/adjectivos de 2* pessoa do singular

O resultado é semelhante ao apresentado por Bronckart a propésito da

utilizagdo destes deiticos no discurso em situaggo.
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3.2.2. Emprego de frases imperativas em frases ndo declarativas

QUADRO 12

Utilizagdo por todos os docentes de frases imperativas

em frases ndo declarativas

Frequéncia Percentagem

Imp. 49 66,1%

Legenda:
Imp.: Frases imperativas

Constata-se que o Discurso em Situagfo utilizado por todos 0s docentes
nos comentéarios aos textos dos seus alumos é fortemente marcado pela
presenca da expressdo da ordem que, explicitada por frases imperativas,

atinge a percentagem de 66,1%.

3. 3. Andlise do discurso de cada grupo de docentes
Procedeu-se a andlise, em cada grupo de docentes, das marcas de discurso

em situagdo: pronomes/adjectivos de 2° pessoa do singular e utilizagdo de

frases imperativas em frases ndo declarativas.
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3.3.1. Emprego de pronomes/adjectivos de 2° pessoa do singular

QUADRO 13

Utilizagéo pelos dois grupos de docentes de pronomes/adjectivos de 2°

pessoa do singular (frequéncias e percentagens)

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Pron./adj. 2° p. sing. 17 (94%) 17 (94%)

Legenda:

Grupo 1 (Fic): Grupo de Professores em Fase inicial de carreira
Grupo 2 (Fac): Grupo de Professores em fase adiantada de carreira
Pron./adj. 2 p. sing.: pronomes ou adjectivos de 2* pessoa do singular

Os resultados obtidos mostram que cada grupo de docentes emprega, em
dezoito textos, dezassete formas de pronomes de segunda pessoa do
singular, o que demonstra constincia pelos diferentes grupos de

professores, na utilizagdo dos deiticos pronominais.
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3.3.2. Emprego de frases imperativas em frases ndo declarativas

QUADRO 14

Utilizagdo pelos dois grupos de docentes, de frases imperativas em frases

ndo declarativas (frequéncias e percentagens)

Grupo 1 Grupo 2
(Fic) (Fac)
Imp. 27 (65,9%) 22 (66,7%)

Legenda:
Imp: Frases imperativas

A leitura do quadro permite-nos observar que os professores em fase
inicial de carreira apresentam percentagens de emprego de formas de
mmperativo, proximas das utilizadas pelos professores em fase adiantada de
carreira, o que vai no sentido contrario da quarta hipétese deste estudo que
admitia serem os docentes Fic menos directivos ao nivel do discurso do

que os docentes Fac.

Para testar a existéncia de associa¢Ges significativas entre a utilizagdo de
frases imperativas nos dois grupos de docentes, utilizou-se o teste de Qui
Quadrado.

Verifica-se que ndo € significativa a associagao entre a utilizagdo dos tipos

de enunciados e o grupo de docentes.
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CAPITULO VI

INTERPRETACAO DOS RESULTADOS




Pela andlise dos dados recolhidos, a primeira hipétese deste trabalho foi
confirmada: os docentes em fase adiantada de carreira fazem um maior
nimero de correc¢des nos textos dos seus alunos, do que os docentes em

fase inicial de carreira.

Analisando os dados recolhidos verifica-se que os docentes Fac corrigem

significativamente mais a pontuagdo, substituindo-a ou acrescentando-a.

Pode-se inferir que estes docentes tém uma maior preocupa¢io em ensinar

um fundamental, mas muito complexo organizador textual.

A sua aprendizagem envolve uma clarificagdo progressiva das fung¢Oes e
dos papéis, por vezes subtis, que a aplicagdo de alguns sinais implica,

como € o caso do ponto e virgula, da virgula ou dos dois pontos.

A maior necessidade de substituicdo e de acrescentamento de pontuagdo
por parte dos docentes em fase adiantada de carreira pode querer significar
que possuem uma maior consciéncia da necessidade de trabalharem a
coesdo textual, concretamente a coesdo interfrasica (Fayol, 1989), com os

alunos.

A pontuagdo, no sentido moderno, foi introduzida na Europa apenas no
séc. XV, pelos textos impressos. Anteriormente cabia ao leitor fazer as
separagOes, fundamentando-se no sentido e propondo cortes entre frases e
grupos de palavras, isto é, devia compreender o texto antes de o poder ler

e mtroduzir os cortes.

Outras tradi¢6es de escrita, nomeadamente a chineza, recusaram até muito

recentemente, os sinais de pontua¢fo: esta era um assunto privado que
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dizia respeito a cada leitor, cabendo-lhe a ele introduzir os sinais de
pontuagdo nos livros impressos, se assim o quisesse. O escritor ou o
impressor, em caso algum, deveriam desempenhar esta tarefa em seu

lugar.

Hoje, o leitor faz o percurso ao contrario: serve-se da pontuagdo para
encontrar pontos de apoio no texto, para o dividir em partes pronunciaveis

e, assim, o compreender (Blanche-Benveniste, 1993).

E tem-se hoje, mesmo uma certa dificuldade em perceber o trabalho de um
leitor num sistema de escrita que ndo indicava a separagdo das palavras,

nem a pontuacdo, nem a separagédo do texto em palavras.

A autora citada afirma que seria importante perceber as concepgoes dos
que escrevem (sobretudo dos que escrevem mal) sobre os papéis de
escritor e de leitor. Segundo ela, talvez as suas concepgdes se aproximenm

dos pontos de vista arcaizantes referidos.

Os alunos deixam entdio grande parte da pontuagdo para ser tratada pelos
professores/leitores/correctores. Estes ndo sO substituem, como
acrescentam sinais de pontuagéo. E fazem-no tanto mais quanto mais anos

tém de pratica de ensino.

Porém, nesta tarefa correctiva, o professor ndo desafia para as fungdes de
compreensibilidade da pontuacdio, antes impde, determinadamente, nos
textos a sua pontuagdo, decidindo, ndo poucas vezes, sobre o que

considera significativo enquanto leitor/corrector.
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Greenbaum e Taylor, citados por Beaugrande (1984), concluem, tal como
se pode inferir também deste trabalho de investigagdo, que a marcagio de
erros de pontuacdo, "comma errors", é das tarefas a que os professores

atribuem mais tempo.

Mas gastando imenso tempo a mudar a pontuagdo dos alunos para a
adequar as suas proprias interpretagdes, o professor impede o

desenvolvimento da aprendizagem e provoca ansiedade.

O processo de pontuagio dos textos estd relacionado com o processo de
produgdo desses mesmos textos (Shaughnessy, cit. por Beaugrande, 1984)
e também com a idade dos alunos. Por volta dos doze anos os alunos so
em parte recorrem ao ponto final em fungdo de critérios sintacticos:
dispdem-no nas fronteiras entre as partes do texto, fronteiras mais raras

mas que correspondem a rupturas mais vincadas (Fayol & Schneuwly,
1987).

Uma estratégia de aprendizagem da pontuago pode ser a da explicitagéo
dos motivos e critérios de pontuagdo observados por escritores com
experiéncia, deixando-se, a seguir, os alunos tomar decisdes. O erro surge,
entdo, como uma falha em relagdo a determinados motivos, razdes ou

critérios e nfo como um sintoma de obscuros desvios pessoais.

As anotagdes a vermelho pelos professores intimidam os alunos que
tiveram necessidade de inventar sistemas de pontuagdo sem estarem
conscientes dos motivos para 0 seu emprego; mas esses mesmos motivos
ndo lhes sdo ensinados (Shaughnessy,1977; Butler, 1980, citados por
Beaugrande, 1984).
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Mas ainda que os docentes expliquem aos seus alunos o valor dos sinais
de pontuagéo, s6 na sua utilizagdo em produgdo textual esses valores se

actualizam.

Segundo as investiga¢Oes levadas a cabo por Fayol (1991), a utilizagdo
"tdctica" da pontuagdo pelos alunos com vista a obtengdo de efeitos de

compreensdo pelos outros, ¢ um fendmeno relativamente tardio.

A preocupagio exaustiva dos professores com a correcgdo da pontuagio
evidenciada pela verificagdo da primeira hipétese deste trabalho, mostra
que os professores desconhecem os resultados da investigagdo sobre
pontuacdo e acreditam que, pela substituigdo ou acrescentamento da

pontuagdo "correcta" os alunos a podem aprender.

Os docentes em fase adiantada de carreira fazem tembém um maior
nimero de indicagdes de supressdo de expressdes sobre os textos dos
alunos, manifestando maior tendéncia para lhes impor principios de

economia textual.

Poder-se-4 pensar que a maior frequéncia desta operagéo de supressdo
corresponde a um controle mais efectivo de toda a linguagem que os
alunos exprimem no sentido de os condicionar ao essencial,
simultaneamente contrariando a exuberincia, o desregramento, o falar de

mais porque se escreve demais.

"Os alunos devem compreender que o estilo necessita, alids como tudo,
de um meio termo: nem demasiado rico de comparagdes, de adjectivos,
de imagens que o tornem pesado e de dificil compreensdo, nem de tal

maneira pobre que também se torne incompreensivel devido a falta de
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elementos." (Frias, 1982, p. 36). E a proposito da falta de concisio refere--
se esta obra intitulada Técnicas de Correcgdo a "prolixidade" e a

"verbosidade" como dois "casos" a corrigir.

O livro "Técnicas de Redacdo" (Medeiros, 1984) tem como epigrafe a
seguinte afirmagdo de Machado de Assis em Obra Completa, vol. VIIL
"Outra coisa de que eu quisera persuadir a mocidade é que a
precipitagdo ndo lhe afianca muita vida aos seus escritos. Hd um prurido
de escrever muito e depressa; tira-se disso gloria, e ndo posso negar que
é caminho de aplausos. Hd inten¢do de igualar as criagbes do espirito

com as da matéria, como se elas ndo fossem neste caso inconciliaveis."

(p. 808)

A intengdo de treino para o rigor e para a "adequacdo comunicativa"
(Novos Programas de Lingua Portuguesa, 1991, p. 13) pode considerar--
se o lado positivo da operagdo de supressio de expressdo pelos
professores, embora sejam legitimas duvidas sobre os resultados da
utilizagio da norma de procedimento de imposi¢do de supressdo de
enunciados dos alunos. N#o ¢ esta estratégia de correcgdo da escrita da
mesma ordem das reiteradas tarefas de silenciamento do aluno que a

escola tem cultivado?

Segundo Pedro (1982) o discurso (na aula) é dominado pelo professor que
detém a autoridade e controla esse mesmo discurso. Fa-lo através da
ocupagio do "espaco de linguagem" e também dominando a produgdo de

linguagem na aula.

Nesta situa¢do de interacgio verbal escrita em que o professor sobrepde o

seu discurso correctivo ao discurso do aluno realiza-se, como acontece em
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situagbes de comunicagdo oral entre os mesmos interlocutores, a forma
mais violenta de condicionamento (pelo professor) da organizagdo da

comunicagdo (Castro, 1991).

Perante alunos que nfo sabem , parece a muitos professores que a melhor
forma de os fazerem saber consiste em lhes passarem o conhecimento que
o professor ja tem. E muito comum encarar-se o conhecimento como

alguma coisa que existe independentemente daquele que conhece.

Mas o conhecimento ("what is known") deve acontecer pelos esforgos de

cada um que conhece ("every knower™) (Sutton, 1982, p. 3).

Considerando o tempo que os docentes da amostra ocuparam na marcagio
de trés mil, setecentas e dez indica¢des de correcgdo nos textos dos seus
alunos, nfio se pode deixar de concordar com a afirmagéio corrente de que
os professores passam mais tempo a corrigir ¢ a avaliar, do que a

planificar e a organizar o trabalho pedagogico.

Cita-se o testemunho de um docente de uma escola secundaria de
Cambridge, referido por Benton (1982): "Para atribuir (to give) cinco
minutos por semana 4 escrita de cada aluno, um professor de inglés
precisa de gastar duas ou trés horas por tarde, durante cinco ou seis

tardes por semana, a anotar os textos dos alunos."” (p. 26)

A expressdo "fo give" denota bem a atitude de "dddiva" do professor no
tratamento da escrita; corrigir grande parte dos textos reforga o seu papel
de "homem do rickshaw" sem tempo para tudo o mais: "preparagdo de
aulas, reunides na escola, encontros com pais, corregdo de provas de

exame, relatdrios escritos e, ocasionalmente, leituras pessoais." (p. 26)
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Uma concepgdo de ensino e de aprendizagem da escrita que deve sempre
passar pela leitura e correc¢do pelo professor, tem tido como efeitos
pEerversos 0 pouco espago e tempo atribuidos a escrita fora dos momentos
consignados para a avaliagdo. Menos escrita porque o professor ndo pode

estar sempre a corrigi-la na intengdo de a melhorar.

Nas provas ou exames o tempo dispendido, €, naturalmente, para
classificacdo de uma pratica linguistica que, muitas vezes, ndo pdde ser

exercitada, experienciada.

O Projecto Writing Across Curriculum refere, em 1976, que cerca de 90%
da escrita na escola ¢é para o professor. Enquanto leitor da escrita dos seus
alunos o professor tem sido, muitas vezes, considerado um juiz € um

carrasco: "judje, jury and hangman" (Martin, 1976, p. 12).

No entanto ndo se esta a pdr inteiramente em causa a avaliagdo da escrita

na escola.

S6 que quando ela é realizada como um processo automatico, repetitivo e
autoritario, deixa de ter sentido e funcionalidade quer para o professor,

quer para os alunos.

E visivel esta inadequacio nos exemplos incluidos no ponto 3.2.1.2.
Retomam-se alguns no sentido da sua interpretagao.

"Falamos sobre "bué" coisas" (Texto 7; correc¢do 8). O professor substitui

pelo advérbio de quantidade "varias" a expresséo do crioulo caboverdiano

utilizada pelo aluno.
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Dado que o texto pretende ser uma carta a uma amiga, o aluno considerou
adequada a utilizacdo da expressdo que os jovens portugueses empregam
hoje, oralmente, em situagdo de proximidade dos interlocutores. No

entanto, manifesta pelo uso das aspas consciéncia da ousadia que comete.

O professor defende, pela imposi¢ao da substitui¢do, a norma portuguesa.

E por vezes parece ser o proprio aluno quem procura ir ao encontro

daquilo que pensa ser a vontade do professor.

Em "cada vez afastava-me mais" (Texto 3; correc¢do 13) o professor da a
indicacdo de anteposigio do pronome ao verbo: "cada vez me afastava

mais".

Mas os professores fazem inimeras vezes a correc¢do contraria: a
colocagdo proclitica do pronome que os alunos empregam, possivelmente,

por influéncia do portugués falado no Brasil.

Poder-se-4, entdo, admitir que o aluno tenha, neste exemplo, agido por
hipercorrecgdo, para fugir ao que pode ter considerado influéncia da
norma brasileira, sempre tdo contrariada pelos professores de Portugués

em Portugal.

Segundo Beaugrande algumas regras linguisticas seguidas na escola,
discriminam mesmo o discurso conversacional ou dialetos particulares.

(Beaugrande, 1984).

No exemplo da substituigio da palavra "matrimonizar-se" que o aluno

emprega a proposito de uma narrativa de donzelas e de cavaleiros, e a que
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o professor contrapde a expressdo "casar-se”, pode admitir-se que a
palavra derivada de matriménio tenha sido considerada por aquele mais
enfatica semanticamente do que a palavra casamento, decerto mais plebeia

e mais recente.

O aluno construiu, por derivagdo, a forma verbal correspondente, com o

que procurou contribuir para a recriagdo do ambiente palaciano.

[gualmente, segundo Beaugrande (1984), os alunos aplicam o seu talento e
demonstram grande inteligéncia no cumprimento e na construgéo de regras
que Thes sdo mais ou menos misteriosas ou desconhecidas e acabam por
fazer erros que, ironicamente, vém a ser encarados como sinais de

incapacidade e de falta de inteligéncia.

No texto 5, correcgdo 22, o professor I Fac no enunciado "De uma janela
da minha casa vejo tudo aquilo que se passa na minha rua. Vejo a chuva
fria do inverno ... As pessoas (...) carregadas com sacos", reitera, no micio
desta tltima frase, o verbo "vejo". Esta repeti¢do imposta pelo professor

acentua o processo anaforico ja iniciado pelo aluno.

Porém, normalmente, os professores reagem contra a repetigdo, sendo a
supressdo de expressdo um dos processos utilizados significativamente

pela amostra de docentes deste trabalho.

E de admitir, neste exemplo, que o aluno nfio se sentisse a produzir um
enunciado aceitavel ao repetir por trés vezes a mesma palavra, no inicio de
trés frases seguidas.

E, no entanto, por razdes estilisticas, que implicam geralmente subverséo

de normas, ¢ o professor quem impde a repeti¢éo.
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Entenderd o aluno o ponto de vista conotativo, quando muito mais

frequentemente, é confrontado com a exigéncia de denota¢do?

Repare-se no que acontece no exemplo também ja apresentado no ponto
3212

"N3io fiz nada de interessante a nio ser no dia de Pascoa. Os meus dias

foram iguais, dias monotonos ..."

O professor suprime, riscando-a, a palavra "dias" em "dias mono6tonos"”
> 2

obrigando a ligagdo: "Os meus dias foram iguais, mondtonos ..."

Mas se o professor se tivesse posicionado na logica de refor¢co de uma
certa melancolia que se desprende do texto, a repeti¢do usada pelo aluno
poderia funcionar como processo de intensificagdo semantica ¢ a proposta

de escrita do aluno nio teria sido suprimida.

Algumas normas (sobretudo as que tém a ver com opgoes estilisticas), sdo
validas conforme os professores. Os alunos podem concluir que s&o
arbitrarias ¢ que a obrigatoriedade em se lhes obedecer ¢ parcial
(Beaugrande, 1984).

"Se a aproximacdo a escrita dos alunos fosse feita com a firme convic¢do
de que ela incorpora e exprime uma visdo especifica da realidade, dever-
se-ia considerar e respeitar uma convengdo alternativa, e, nesse caso, as
definitivas intervengdes dos docentes deveriam fazer-se muito menos
vezes. O professor ou ndo o reconhece assim ou escolhe dar mais

importdncia a razdes estilisticas” (Kress, 1994, p. 188).
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Mas assinalar erros ou denunciar problemas constitui um acto socialmente
relevante (cf. Kroll & Schafer, 1978; Bartholomae, 1980; Butler, 1980;
Williams, 1981 cit. por Beaugrande, 1984).

A resposta que os professores sentem que devem dar aos erros advém-
-lhes do facto de serem uma autoridade com conhecimentos legitimos e

reconhecidos.

Abandonar este tipo de intervengdo monolitica e externa a participagdo do
aluno, optando pela pratica de diferentes modalidades e estratégias, tem
constituido a marca de muitos trabalhos que visam uma abordagem

mtegradora do ensino da lingua (Espéret & Fayol, 1994).

Segundo estes autores, os professores devem, a propdsito da produgio
escrita, definir cmmdadosamente os seus objectivos no sentido da clareza
cognitiva e instituir actividades de escrita que vao desde a criacdo de
ateliers de escrita a ciclos de aprendizagem que integrem, a proposito de
um tema , a pluralidade das actividades da lingua - oralidade, escrita,

leitura, reflexdo metalinguistica.
Igualmente nos novos Programas de Lingua Portuguesa (1991) se afirma:

"Aponta-se para um percurso integrado de comunicagdo
oral e escrita e de reflexdo sobre a lingua.

Tal pressupbe que os alunos experimentem funcional e
ludicamente vdrias formas diferentes de dizer as mesmas
coisas, se sirvam dos seus erros e inadequacdes para

descobrir regularidades e irregularidades da lingua."(p. 48)
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A confirmac#o da primeira hip6tese segundo a qual os professores em fase
adiantada de carreira fazem um maior namero de interven¢des correctivas
nos textos dos seus alunos do que os docentes em fase inicial de carreira,
revela a maior preocupag¢do dos professores mais velhos em assinalar

caracteristicas de superficie textual.

Pensamos que esta atitude mais acentuada nos professores em fase
adiantada de carreira tem a ver, por um lado com uma necessidade maior
de ensinarem o que forgosamente devera ser aprendido, € por outro, com
uma consciéncia mais aguda do seu desempenho profissional dado o

controle social dos pais e outros em relagdo a escrita dos seus alunos.

Tal atitude identifica-se também mais com as propostas de didactica da
escrita correntes nos textos programaticos anteriores aos de mil

novecentos € noventa € um.

A segunda hipotese deste estudo, segundo a qual, nos comentéarios aos
textos escritos pelos alunos, os professores em fase adiantada de carreira
explicitam mais instru¢Ges normativas e juizos avaliativos do que os

professores em fase inicial de carreira, ndo se verificou.

No caso da categoria Instrucdes normativas os professores em fase inicial
de carreira, embora corrigindo menos os textos dos alunos, sentem-se
compelidos, tal como os professores mais velhos, a instrui-los com
principios e regras que permitam o bom uso da escrita, segundo o titulo da

célebre obra de Grevisse "Le bon Usage" (1959).

Para Bourdieu (1982) "quanto mais oficial é o mercado linguistico, isto ¢,

quanto mais em conformidade com as normas da lingua legitima, (caso
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da escola), mais é dominado pelos dominantes, ou seja, pelos detentores

da competéncia legitima, autorizados a falar com autoridade."

As instrugdes normativas tendem a reduzir a diversidade e a travar a
mudanga, ¢ nas suas formas extremas, visam conferir a um dos
subsistemas da lingua o estatuto de modelo ideal e intangivel (Bronckart,
1988).

E o que se pode verificar nos exemplos seguintes:
a) Instrucdes normativas de docentes em fase adiantada de carreira:

"Deverias atender ao inicio dos paragrafos com 2 cms a partir da margem.
O discurso directo também se inicia a 2 cms da margem com travessdo."

(Prof. G Fac, texto 3).

A preocupagfio do professor com a apresentagdo da forma textual, conduz
ao pormenor normalizado a centimetros, mesmo tratando-se de um texto

manuscrito.

"Quero que depois de tudo isto, voltes a escrever esta composigdo sobre o

mesmo tema" (Prof. A Fac. texto 5).

O professor impde a repeticdo da mesma composigdo apés as suas

correcgoes.

"Se fizeres mais pausas com a pontuagdo o periodo fica mais bem

construido."(Prof. I Fac, texto 10)
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Esta recomendacdo que so ¢ valida em fungdo da situago e do problema

de escrita em presenga, € apresentada ao aluno como verdade genérica.

A que pausas se refere o professor?

A dificuldade no uso da pontuagfo consiste precisamente na tomada de

decisdo quanto ao tipo de sinais mais adequados.

Tem sido apontado o caricter excessivamente global dos exercicios de
escrita muitas vezes propostos aos alunos, exercicios que,
paradoxalmente, supdem que eles ja adquiriram as competéncias que se

pretende fazer adquirir (Reichler-Béguelin, 1988).

b) Instrucdes normativas de docentes em fase inicial de carreira:

"O erro € que ¢ importante ser emendado no caderno didrio” (Prof. A Fic,

texto 4).

O professor fixa-se na relevancia da correcgdo do erro, deixando em

segundo plano o préprio texto enquanto mensagem.

"Consulta a tua gramatica no que diz respeito a conjugac¢do verbal, modo

mdicativo, conjuntivo, em todos os tempos." (Prof. G Fic, texto 3)
O professor manifesta confianga no estudo parcelar e descontextualizado

da conjugacdo como forma de resolugdo de problemas detectados na

escrita de textos.
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"Uma frase comeca sempre com letra maitscula" (Prof. G Fic, texto 7).

Afirmacdo, no minimo, no rigorosa.

A categoria Avaliagdo ¢ um comportamento directamente relacionavel
com a atitude normativa que os dois grupos de professores demonstram.
Posicionando-se perante os textos escritos como produtos passiveis de
correcgdo, os professores controlam as possibilidades de emprego dessas

regras € medem capacidades demonstradas.

No entanto, neste estudo, analisando a categoria avaliagdo, verifica-se que
se registam comportamentos semelhantes pelos dois grupos de docentes na
subcategoria Classificacdo: os professores utilizam expressdes da giria
escolar como "Satisfaz +" (Prof. C Fic, texto 4),"Médio +" (Prof. E Fac,
texto 2) expressdes que, certamente, ndo orientam muito a escrita dos
alunos; mas registam-se diferen¢as qualitativas na subcategoria Opinido:
os docentes em fase adiantada de carreira emitem mais juizos negativos e
portanto mais mibidores, acerca dos textos do que os docentes Fic, que se

revelam mais compreensivos e acolhedores dos modos de expressdo e das
dificuldades dos alunos:

Exemplos de opinides expressas nos comentarios de professores em fase

adiantada de carreira:

"A tua composig@o revela graves erros de acentuac¢do, de sintaxe e de

ortografia. Tens um vocabulario reduzido."(Prof. A Fac, texto 4)

"Continuas a njo dominar a pontuagdo. H4 também algumas frases mal

construidas e erros de ortografia".(Prof. D Fac, texto 3).

218



"Este texto tem muitos problemas" (Prof. J Fac, texto 9).

Exemplos de opinides expressas nos comentarios de professores em fase

mnicial de carreira:

"Est4 divertido. A ideia foi bem desenvolvida. O ritmo do proprio jogo

surge aqui representado no ritmo do teu poema."(Prof. D Fic, texto 1)

"Respeita a pontuagdo, ndo se esquecendo de fazer paragrafos quando

necessarios, mas ndo desenvolve o tema do seu texto."(Prof. E Fic, texto

3)
"Tenta ndo seres tio confusa quando escreves!" (Prof. I Fic, texto 9)

A metodologia do ensino da escrita continua a reflectir a antitese
convencional entre processo e produto, sobretudo porque muitos
professores quer em fase inicial, quer em fase adiantada de carreira,
consideram que a sua principal missdo consiste em ensinar correctamente

a escrever pela estratégia de evitar o erro - "error-avoidance" (Foster,

1992, p. 157).

A quantidade de erros de superficie, na maioria das vezes de ordem
ortografica e morfossintactica, (muitos investigadores pronunciam-se,
actualmente contra "o imperialismo da morfossintaxe", Romian, 1991), ¢

factor decisivo para a avaliagdo.

"Usualmente, a mera quantidade de erros, mais do que 0s deslizes do
processo ou a sobrecarga cognitiva que tais erros reflectem, decidem da

avaliagdo." (Beaugrande, 1984, p. 26)
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Os docentes em fase micial de carreira, tal como os docentes em fase
adiantada de carreira, ndo s6 manifestam uma atitude impositiva das
normas de escrita, como respondem socialmente aos pais e as institui¢des,

avaliando.

"O professor ndo é totalmente livre nas suas escolhas; estd antes em

liberdade vigiada"(Lafontaine, 1988).

No entanto, os alunos necessitam que a sua escrita seja avaliada, no
sentido de poderem melhora-la. Mas s6 em ambiente acolhedor e de apoio
se pode criar a liberdade psicoldgica na qual os alunos podem crescer

como escritores (Foster, 1992).

A avahiagdo prejudica muitas vezes, o desenvolvimento dessa liberdade
porque implica criticas que inibem o aluno de experimentar escrever por
medo do insucesso.

Se a confirmagdo parcial da primeira hipdtese (os docentes Fac fazem
mais correcgdes do que os docentes Fic) nos permitia admitir que os
docentes em fase inicial de carreira fariam passar mais para os alunos a
correcgdo € o melhoramento da sua escrita, ou seja, que estes docentes
desencadeariam mais estratégias de procura auténoma, pelos alunos, de
solugdes individuais para as dificuldades de expressdo escrita, ou até que
poderiam praticar um ensino fundado na problematizag¢do das dificuldades
e na resolugdo colectiva dos problemas encontrados em situagdo de

escrita, (Ducancel, 1991) tal ndo parece acontecer.

Antes parecem ficar mais proximos da primeira modalidade geral de
trabalho dos professores apresentada por este autor, € que consiste no

ensino magistral de explicacdo-demonstragio-inculcagio.
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Ou seja, todos os docentes, independentemente da fase da carreira em que
se encontram, assumem um discurso instrucional e avaliativo em que
estabelecem principios de transmissio, aquisi¢do e avaliagdo de contetidos

e de processos de escrita.

Verificou-se a terceira hipotese deste estudo segundo a qual os
comportamentos correctivos dos docentes em fases diferentes de carreira
sdo qualitativamente diferentes: enquanto os docentes em fase adiantada
de carreira apresentam um maior numero de instrugdes de reescrita, os
docentes em fase inicial de carreira explicitam um maior nimero de

instrugoes de escrita textual.

Assim, embora os dois grupos de professores recorram igualmente a
instrugdes normativas, o tratamento das subcategorias encontradas mostra
que os docentes ha mais tempo na profissdo utilizam estratégias mais
brutais (Reichler-Béguelin, 1988) nas praticas correctivas dos textos, do

tipo:

"Cada palavra incorrectamente escrita deve ser corrigida trés vezes e
deves voltar a escrever a composi¢do com as alteragdes necessarias" (Prof.
A Fac, texto 3)

"Reescreve o texto com cuidado"(Prof. I Fac, texto 9).

"Reescreve o texto, fazendo as correcgdes indicadas"(Prof. B Fac, texto

7).
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Os docentes em fase inicial de carreira preferem fazer comentérios a
escrita dos alunos que, embora normativos, tendem a ser mais

demonstrativos da organizagdo linguistico-textual:

"Tens de escolher: ou o narrador relata com as suas palavras aquilo que a
menina disse ou pde a menina a falar. Ndo podes comecar por utilizar o
discurso indirecto e depois o directo, sem fazeres transi¢do alguma" (Prof.

C Fic, texto 9).

"Repara que os versos longos retiram ritmo ao poema (porque todos os
outros sdo curtos e fluidos). Procura fazer versos com uma métrica (um

nimero total de silabas), idéntica. (Prof. D Fic, texto 6).

"Evite as repeti¢des e as expressdes do tipo "meteram-se a olhar" que sdo

incorrectas.(Prof. E Fic, texto 2).

Por ultimo, levantamos a hipdtese de o discurso dos docentes em fase
micial de carreira ser menos directivo do que o discurso dos docentes em

fase adiantada de carreira.

Para tal procedemos a analise do discurso escrito pelos dois grupos de
docentes com vista a caracterizagdo do seu funcionamento, de acordo com

as condi¢Ges de producgio e a andlise de unidades linguisticas.

Os locutores, (neste caso os professores que escrevem sobre a escrita dos
alunos) ao realizarem os seus enunciados, pretendem a consecugdo de
determinados objectivos comunicativos, bem como dar conta da sua

relagdo com o valor de verdade da proposi¢do que o enunciado expressa e
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tentar que o alocutdrio, neste caso, o aluno, realize em seguida um acto

verbal ou ndo verbal.

Num contexto institucional como o da comunicagio pedagdgica o que é
dito e o que € possivel dizer-se apresenta diferengas em fungdo dos
locutores envolvidos, havendo uma correlagdo entre locutores que

possuem um determinado estatuto e determinadas estratégias pragmaticas
(Castro, 1991).

Nesse sentido, procuramos comparar o tipo de funcionamento do discurso

dos professores em fase inicial ¢ em fase adiantada de carreira.

Néo se comprovou a quarta hipotese deste estudo segundo a qual os
professores Fic sdo menos directivos no seu discurso do que os docentes

Fac.

Embora os comportamentos correctivos sejam qualitativamente diferentes
e os docentes mais novos privilegiem indicagdes sobre a organizagio
textual em vez das ordens de repeticdo e de reescrita, no entanto o

discurso em que explicitam essas indica¢Oes, € igualmente directivo.

Utilizando discurso em situagdo, marcado por frases nio declarativas,
empregam, tal como os docentes Fac, uma percentagem muito elevada de
frases imperativas s6 possivel num discurso em que as relagdes de poder

estdo pré-determinadas institucionalmente.
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CONCLUSAO




Em Introdugéo referiu-se a relevincia que a escrita continua a ter nas

sociedades contemporineas, bem como no desenvolvimento intelectual.

Apontaram-se dificuldades que os professores t€m experimentado no seu

ensino € as criangas € os jovens na sua aprendizagem.

Procurou-se, com este trabalho, produzir informagdo descritiva sobre o
comportamento dos docentes em situagdo de ensino da escrita, mais
concretamente sobre os tipos de intervengdo e de discurso produzidos

pelos professores a proposito da escrita dos seus alunos.

Apoiados na andlise cronologica de sucessivos textos programaticos de
caracter nacional e nas actuais concepgdes de escrita e de didactica da
escrita, admitimos que os professores hd mais tempo na carreira fariam
mais intervengdes correctivas nos textos dos seus alunos do que os

professores mais jovens.

Tal hipotese confirmou-se parcialmente uma vez que aqueles docentes
fazem mais substitui¢des e acrescentamentos de pontuagdo, bem como

mais supressdes de expressdes escritas pelos alunos.

Admitimos, igualmente, que os professores em fase adiantada de carreira,
dado que assumem mais claramente uma atitude impositiva correctiva da
escrita dos alunos, explicitariam mais instrugdes normativas e juizos

avaliativos do que os professores em fase inicial de carreira.

Tal hipotese ndo se verificou uma vez que as categorias de comentario

mais utilizadas por todos os docentes, independentemente da fase de
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carreira em que se encontram, foram a Instrugdo Normativa seguida de

Avaliagdo.

A categoria Estratégia de Aproximac¢ido Motivacional em que os docentes
interagem com os alunos no sentido do seu desenvolvimento ou
desbloqueamento da produgdo escrita, é a menos utilizada por ambos os

grupos de docentes.

Pode-se, assim, inferir que todos os professores representados respondem
a escrita dos seus alunos com a explicagdo de regras e como avaliadores,
preocupando-se com a forma escrita do texto e ignorando o que ele diz ou
pretende dizer. Sancionam, por este meio, a produgdo de textos estaticos,
produtos acabados expostos a correcgdo, em detrimento da escrita como
movimento discursivo, como forma de descoberta e de exploracdo de

ideias ou acto de comprometimento comunicativo assente no dialogo.

Mas, se todos os docentes da amostra se preocupam em fornecer
mstru¢cdes normativas e em exprimir juizos avaliativos acerca da escrita
dos seus alunos, verificam-se, no entanto, diferengas qualitativas nos
comportamentos correctivos dos dois grupos, tal como se admitira na
terceira hipdtese que se confirma: os docentes em fase adiantada de
carreira apresentam um maior numero de instrucdes de reeescrita dos
textos, levando os alunos a repetir e a refazer o mesmo texto, enquanto os
docentes em fase inicial de carreira se ocupam mais em apresentar e

explicar aos seus alunos normas de escrita textual.

Ou seja, os docentes mais velhos revelam que continuam a acreditar na
vetusta estratégia da repetigdo como forma de aprendizagem da escrita,

enquanto os mais novos demonstram maior exposi¢éo a teorias linguisticas
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Pretendeu-se com este estudo compreender o modo como os docentes

acolhem a produgdo escrita dos seus alunos.

Recolheram-se, para isso, as intervengdes correctivas e os comentarios de
vinte professores em fases diferentes da carreira, em situagdo real de

ensino da escrita a alunos do 7° ano de escolaridade.

Os resultados parecem confirmar a tendéncia para intervengdes normativas
e avaliativas, bem como para discurso directivo (imperativo) por parte dos
docentes, enquanto outros estudos, pelo contrario, tém demonstrado que
os alunos necessitam de intervengdes motivadoras de acordo com as suas

reais competéncias.

Este trabalho foi precedido pelo estudo de sucessivas propostas sobre
ensino da escrita, em textos de Programas portugueses desde 1936 até a
Reforma em curso e foi enquadrado pela apresentagdo de algumas das

mais relevantes linhas de investigagdo sobre a escrita.
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