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O modo como os professores e as escolas organizam o seu trabalho e
desempenham os objectivos publicos esperados, vem desencantando todos, de forma
cada vez mais constrangedora. Esgotou-se o Programa Educativo da Idade Moderna
com a incapacidade da escola republicana para instituir o homem liberal com a
Educagdo Nova, a que tantos votaram os mais criativos esfor¢os. Continuamos assim,
sem conseguir sequer alcancar os mais constantes dos objectivos da escola europeia: a
iniciac@o a escrita e a transmissao da experiéncia acumulada pela humanidade por meio
dessa mesma cultura escrita. A escola europeia foi sempre a escola da escrita.
Cristalizou, no século XIX, a sua estrutura sintaxica assente no modo simultineo de a
todos ensinar como de um s6 se tratasse. Esta indiferenca a diversidade dos alunos,
herdada da concep¢do La Salleana do século XVII para a educacdo dos pobres,
assegurou a selec¢do social dos individuos, mas comprometeu a responsabilidade social
da escola para as complexas tarefas de aprendizagem e de desenvolvimento humano,
socio-econdémico e cientifico que dela esperdvamos.

Importa recordar que a forte missdao da escola europeia de entrada no mundo da
escrita foi determinada até ao fim do Antigo Regime, especialmente pela tradi¢do
judaico-cristd de acesso a Biblia, as suas derivas e circunléquios, com o impulso
fundamental da Reforma Protestante ao proceder a traducdo da versao latina dos Livros
Sagrados para as linguas verniaculas com uma difusdo mais alargada ao povo de Deus.
Missdo retomada com menos éxito pela Igreja Catdlica, apenas para fins de estudo, por
prolongar o uso da versdo latina no ritual litdrgico, e acentuar a difusdo da Palavra pela
pregacdo catequética. Impunha-se a funcdo expansionista ou evangelizadora das
religides do Livro, como também aconteceu com o Isldo, a leitura dos Livros Sagrados.
S6 uma escola realizaria essa fungdo. Mesmo a arte da escrita nas aulas de Retdrica se
cumpre ao servigo da compreensdo das Escrituras.

Posteriormente, a escola popular da Idade Moderna, laica e instrutora do
individuo cidadao, apesar de reorientar a sua missao politica, transferiu a mesma cultura
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mesma tradi¢do de acesso ao texto pela sua passiva decifragdo, uma arqueologia de
leitura, disciplinada ao ritmo do método de leitura do professor, orientado desde o
século XVII pelo modo simultineo de se dirigir aos alunos para que cada um deles
possa ouvir ou realizar o mesmo, ao mesmo tempo. No ensino da leitura como em tudo
0 mais.

Os estudos sobre os processos de producdo de textos escritos iniciam-se apenas
entre os anos setenta e oitenta do século XX. Até entdo, a produgdo escrita na escola,
herdada da aula de retérica (em progressiva degradagdo metodoldgica), considerava-se,
normalmente, uma competéncia do ambito estilistico-literdrio, um ritual de ensino
atento sobretudo a qualidade “literdria” dos produtos, através de comentérios escritos
pelos professores sobre textos redigidos pelos alunos. Actualmente, ainda assim
acontece na maioria das escolas.

E no ambito do que se designa por psicologia da escrita, integrando também
contributos das disciplinas linguisticas e sdcio-antropoldgicas, que se passa a encarar a
escrita como um processo cognitivo; como processo de participacdo do individuo numa
comunidade de lingua e como o modo de construcdo de significados na interaccao
social directa ou virtual.

Emergem assim dos estudos da psicologia da escrita duas formas de a entender,
com dispositivos diferenciados de investigagcdo e de praticas de ensino.

Uma, a perspectiva cognitivista da escrita, afirma-se nos Estados Unidos a partir
da segunda metade dos anos setenta e logo se interessa pelos processos cognitivos
implicados na actividade de escrever, ndo apenas no que respeita a redac¢ao, mas a todo
o processamento do texto, desde a recolha de informacdo ao planeamento de texto e a
revisao, bem como a forma como todas essas operacdes se entretecem na experiéncia de
producio de textos escritos. E aos estudos cognitivistas que devemos a consciéncia do
cardcter construtivo da redaccdo de textos e ao desenvolvimento da escrita como uma
actividade de resolucdo de problemas com vista a satisfazer uma finalidade
comunicativa.

A outra, a perspectiva sécio-cultural, ou de construtivismo social da escrita,
surge nos anos oitenta com derivacdes a partir, sobretudo, dos textos de Vygotski,
Leontiev e Luria, difundidos em lingua inglesa a partir dos anos sessenta.

A escola de Moscovo, ao valorizar o forte vinculo existente entre o
desenvolvimento cognitivo, a cultura e a interacc¢ao linguistica, destaca a importancia da

escrita no acesso as funcdes psicoldgicas superiores € o seu complexo desenvolvimento.



Vygotski lembra em “Mind in Society” (traducdo de 1978) as formas de representacdo
psicoldgica do mundo e da vida como uma pré-histdria da escrita, designadamente, os
gestos simbdlicos, a actividade ludica de simulac@o, o desenho e a fala. Para acentuar
como a escrita é, na sua génese, nao uma representagao directa do mundo e da vida, mas
uma representacdo da fala: o desenho da fala ou uma algebra da linguagem oral como
também lhe chamou (tornando-se mais tarde, com o seu dominio, um novo modo
directo de representacdo, complementar da fala). Esta vinculacdo genética e a ideia de
que a escrita em desenvolvimento emerge do discurso interior (a linguagem interior
geradora do pensamento verbal) permitiram nao sé dar conta da sua complexidade mas
abrir vias diferenciadas para muita investigacdo posterior. H4, no entanto, pressupostos
comuns aos diversos procedimentos de estudo, como sejam a forte interac¢do
vinculativa da escrita com a leitura, no ambito das actividades que utilizam a lingua
escrita e a releviancia da dimensdo social da actividade de escrever como construcdo
partilhada por uma comunidade de linguagem.

Estas trés dltimas décadas de estudo e investigacdo sdo, por certo, muito pouco
tempo para poderem ter influenciado as praticas de ensino da escrita nas nossas escolas
e nas institui¢des de formacao de professores.

Por isso, continua a prevalecer nas praticas educativas da maioria dos
professores a ideia de que a iniciacdo a escrita se deve processar a partir dos
mecanismos da leitura, o que os faz continuar a utilizar por rotina os métodos
tradicionais, fonéticos ou globais de ensino. Os investigadores da leitura t€ém ajudado a
reforcar tal ideia, sustentando a sua permanéncia a partir da apressada indugdo de
praticas pedagdgicas alheias a sua funcdo de investigadores. O estudo do
desenvolvimento humano impde um didlogo vivo e critico entre os interessados pela
investigacdo e o0s actores das praticas sociais desse desenvolvimento humano. L&
chegaremos um dia.

Refira-se, entretanto, como as institui¢des de formacgdo de professores, no ensino
superior, t€m desvalorizado o ensino da produgdo escrita, confundindo-o quer com o
ensino da gramatica, quer com o ensino da andlise literaria. Sempre como se a escrita se
aprendesse por exercitagdo propria do aluno, algures (em casa), isto é, como trabalho de
casa retomado, posteriormente, pela avaliacdo correctora do professor.

Deturpou-se de tal forma a entrada na cultura escrita confundindo-a
generalizadamente com a aprendizagem e uso da leitura, alheando-nos, assim, da
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avaliacdo dos niveis de literacia se t€m processado através de provas apenas em
contexto de leitura, “para analisar como € que as pessoas usam a informagdo escrita no
quotidiano” (Ramalho, 2003).

Por tudo isto elegi o ensino da produgdo de textos escritos como problema social
prioritario na aprendizagem da Lingua Materna, desde a inicia¢ao formal dos primeiros
anos, até ao seu desenvolvimento, ao longo de todo o sistema de ensino.

Chamo a atenc¢do, para a desvalorizacio e o atraso cultural e histérico no ensino
da producdo de textos escritos; para a ocultacdo social dessa grave situacao e finalmente
para a falta de explicitacao pelos professores, de como a escrita penaliza os alunos em
toda a avaliacdo escolar. Na verdade, a escrita constitui o mais comum suporte de
expressdo das aprendizagens, sem que a escola, por obrigacdo e solidariedade, invista
no ensino dos tipos de texto que servem cada disciplina em particular, bem como dos
que servem de instrumentos genéricos a todo o trabalho intelectual (como tirar notas,
resumir, esquematizar, etc).

Por que é que os professores ajuizam do desenvolvimento e do éxito dos alunos,
sobretudo através da forma como revelam por escrito os seus conhecimentos sobre cada
disciplina, sem que cada professor tenha alguma vez ensinado alguma coisa sobre a
redaccdo do tipo de textos que melhor servem as disciplinas que dizem ensinar? Como
se fosse possivel construir o Conhecimento e a sua aprendizagem sem os textos
académicos ou cientificos que constituem esse Conhecimento e sem a continuada
producdo, apoiada pelos professores, dos textos que constroem e demonstram a
aprendizagem desse tal Conhecimento, no trabalho curricular.

Quanto a iniciacdo a redac¢do de textos nos primeiros anos de escolaridade,
ainda € comum em muitas escolas fazer decorrer da leitura, os exercicios de copia e de
ditado que no entendimento dos professores garantirdo a aprendizagem ortografica da
lingua, associando-lhes a construcdo de frases sujeitas a exercicios mais ou menos
imaginativos de consolidacdo da estrutura frasica. Ao conceber-se que um texto € um
elenco ordenado de frases, os alunos que automatizam a constru¢do de frases simples,
ortograficamente correctas, terdo porém a maior dificuldade em encontrar, por
composicao, os conectores que assegurem a coesdo do que se espera de um texto. Tera
de ser o aluno, quase sempre, a descobrir sozinho que um texto explicita um discurso
que dentro de si se constrdi e que pode exteriorizar pela escrita. Cabe-lhe a ele aprender
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contextualiza¢do do que quer significar, posto que a natureza predicativa da linguagem
interior prescinde desses referenciais indispensaveis a comunicagao.

Porque serd que temos de aprender tdo sozinhos nas escolas, se ha nelas
profissionais para ensinarem a aprender? Ou ensinar ndo €, entdo, ensinar a aprender as
linguagens, os conhecimentos e os seus processos de construcao?

Referi de forma sindptica coisa tdo marcante como o0s procedimentos
tradicionais para aprendizagem da escrita.

Quero, também, recordar a convic¢do de muitos professores de Lingua
Portuguesa de que os alunos no regime de aprendizagens curriculares que praticamos
nas escolas portuguesas devam chegar ao 5° ano de escolaridade, com 9 ou 10 anos,
sabendo escrever. «Vém sem saber escrever», dizem. Nesse sentido, Anténio Lobo
Antunes saberd escrever? Terd terminado a aprendizagem da escrita, quando por vezes
produz num dia um dedo de texto aceitavel, como costuma dizer?

Esses professores esqueceram-se, por um lado, da sua prépria histéria de
aprendizagem da escrita, por outro, parecem cultivar o mito de que ha uma idade ou
grau curricular em que a escrita estd aprendida. A escrita € uma constru¢do em devir nas
nossas vidas. E de tal forma é complexo o seu desenvolvimento para responder a
circunstancias tdo diversas dos actos de comunicagdo escrita que tem de ser aprendida
com a colaboracdo de todos os professores, de cada uma das disciplinas e com os
muitos outros interlocutores sociais com que interagimos pela escrita.

Os professores de Lingua Portuguesa que se situam em niveis de ensino a
jusante do periodo de inicia¢do formal a escrita-leitura consideram normalmente que o
seu contributo para o desenvolvimento da aprendizagem da escrita assenta, sobretudo,
no trabalho de correc¢do sobre as composi¢des escritas que espacadamente
encomendam para corrigirem em casa, longe dos alunos. Créem no efeito magico de
guiar a aprendizagem da escrita dos alunos através dessa longa e pesada tarefa de
correccdo diferida, introduzindo nos seus textos comentarios correctivos, nem sempre
estimulantes, em vez do didlogo reflexivo e do esforco de compreensao que a escrita do
outro pediria para aperfeicoamento das suas competéncias textuais.

No entanto, no programa de 1991, para o 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico, ainda
em vigor, o texto introdutério ao dominio «Escrever», que se propde enquadrar a
actividade pedagdgica, acentua que: «Entende-se hoje que a pratica da escrita organiza e
desenvolve o pensamento, acelera aquisicoes 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 refor¢o da autoconfianca. (...)

Diversificando percursos e estratégias, cabe ao professor o papel de interlocutor,
animador e criador de situagdes para melhorar a escrita, integrando-a em projectos mais
latos, funcionais e investidos de significacao» (p.139).

Lembro, por isso, um trabalho de investigacdo realizado por Ivone Niza em
1995, quatro anos apds esta revisao curricular de 1991, para o 2° e 3° Ciclos do Ensino
Basico, onde se pode verificar que, tal como no passado, para os professores, o ensino
da lingua escrita consiste «na leitura e na transmissdo de regras de escrita segundo
exemplos de bons autores, na prética de exercicios de aplicagdo e de reconhecimento de
aspectos parcelares da morfologia e da sintaxe ou de identificacdo de figuras de retdrica
e na verificagdo e avaliagdo de todos estes aspectos nos textos escritos pelos alunos»,
como se se considerasse que os alunos escrevem por uma espécie de transferéncia
automdtica da leitura e do estudo formal da gramdtica ou por intui¢do ou dom ndo se
prevendo um trabalho de apoio directo aos processos de escrita. A autora cita, a
proposito, declaragdes de professores recolhidas por Zoellner (1969): «N6s ndo estamos
14 muito interessados naquilo que o aluno estd a escrever, estamos € muito interessados
naquilo que ele j4 escreveu» (p. 289). Trata-se da crenca de que o ensino da escrita se
apoia na correc¢do produzida, por escrito, pelo professor, sobre os textos compostos
pelos alunos para esse efeito e que lhes sdo devolvidos, posteriormente, para que
possam ler os juizos proferidos pelos professores sobre as suas composigdes.

No estudo referido, a autora analisou as intervencdes correctivas € 0S
comentdrios escritos por dois grupos de docentes em situacdo real de ensino da escrita
sobre as composi¢des de alunos do 7° ano de escolaridade (12, 13 anos), etapa do
desenvolvimento educativo em que a sintaxe da escrita tende a estar estabelecida nas
suas caracteristicas essenciais (Kress, 1994).

A amostra foi constituida por vinte professores de escolas C+S da zona da
Grande Lisboa, encontrando-se dez professores em fase inicial de carreira, com um ou
dois anos de servigo, e os outros dez em fase adiantada, com quinze a vinte anos de
servico. Recolheram-se dez textos de dez alunos de cada um dos professores da
amostra, num total de duzentos textos. Pela andlise categorial e semantica dos dados
testados estatisticamente, chegou a algumas conclusdes que aqui ponho em destaque: os
docentes em fase adiantada da carreira fazem um nimero maior de correccdes nos

textos dos seus alunos, corrigindo significativamente mais a pontuagdo, substituindo-a



ou acrescentando-a. Esse comportamento resultard da necessidade de um trabalho ao
nivel da coesdo textual, concretamente ao nivel da coesdo inter-frasica ou de outro tipo
de convicgdes, ja4 que se trata de um tdo complexo organizador textual. Revelam,
contudo, o seu desconhecimento pela investigacdo sobre pontuagdo e acreditam que
introduzindo eles a sua “correcta” pontuagdo enquanto leitores, os alunos a poderao
incorporar de futuro na sua fun¢do de “escritores”.

Os docentes em fase adiantada de carreira realizam também um maior nimero
de supressdo de expressoes revelando uma tendéncia maior para impor aos textos dos
alunos principios de economia textual. Essa amputac¢io corresponderd a uma orientagao
para o rigor e para a adequacdo comunicativa ou decorrerd de uma mentalidade de
silenciamento de que a relac@o de ensino se tem alimentado por ocupacao pelo professor
do «espaco de linguagem» na escola, como revelou Emilia Pedro (1982) nos seus
estudos sobre o discurso na sala de aula.

Seja qual for a razdo desse comportamento docente, ele permite mostrar como
«uma concepcao de ensino e de aprendizagem da escrita que deve passar sempre pela
leitura e correccao pelo professor, tem tido como efeitos perversos o pouco espago e
tempo atribuidos a escrita fora dos momentos consignados para a sua avaliacdo. Menos
escrita, porque o professor ndo pode estar sempre a corrigi-la na intencdo de a
melhorar», lembra Ivone Niza (1995). Acresce que os professores mais velhos tém
tendéncia a assinalar as caracteristicas de superficie textual e ndo o trabalho mais
complexo da textualizacdo comunicacional.

No entanto, os professores em fase inicial de carreira, apesar de corrigirem
menos os textos dos alunos na perspectiva de superficie, utilizam, como os mais velhos,
instrucdes normativas anotando na folha de texto dos alunos principios e regras do que
consideram o bom uso da escrita.

Nas opinides avaliativas, os professores em fase adiantada de carreira emitem
mais juizos negativos, mais inibidores, portanto, do que os mais jovens que se revelam
mais compreensivos e acolhedores dos modos de expressao e das dificuldades dos
alunos.

Também os comportamentos correctivos dos docentes sdo qualitativamente
diferentes nas duas fases de carreira: enquanto os docentes em fase adiantada
apresentam um maior nimero de instrucdes brutais de reescrita dos textos, os docentes
em fase inicial explicitam um maior nimero de instru¢des textuais para melhorar a

escrita.



Mas embora os comportamentos correctivos sejam qualitativamente diferentes e
os docentes mais novos privilegiem indicacdes sobre a organizagdo textual em vez de
instrucdes de repeticdo e de reescrita, no entanto, o discurso em que se explicitam essas
indicagdes, € igualmente directivo, veiculado por frases imperativas.

A metodologia do ensino da escrita através deste estereotipado procedimento,
conclui Ivone Niza (1995), «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 como refere Foster (1992)».
Desconhecem o trabalho de ensino da escrita que integra a consciencializacdo do
processo de construcdo textual através da interaccdo com o aluno no decurso da
actividade de escrita ou no acto partilhado de revisdao, directamente ou através da
criacdo de estruturas cooperadas e de apoios distribuidos de aperfeicoamento e
desenvolvimento da escrita.

Detive-me neste estudo para sublinhar como o ensino da escrita ndo satisfaz
sequer um minimo de objectivos académicos que dele poderiamos esperar. Teremos por
certo de concordar com Janet Emig (1972) que «a escrita na escola é uma actividade
limitada e limitadora».

Os bons alunos na producdo escrita parecem emergir do esforco préprio que
realizam, ou dos ambientes excepcionais de cultura escrita do seu patriménio familiar,
ou ainda de um encontro raro com um professor «escritor».

Acontece, porém, que os efeitos da alfabetizacdo promovida pela escola
deixaram de satisfazer, igualmente, as necessidades do seu uso no quotidiano das
actividades em sociedades como a nossa, baseadas na informacdo e comunicacdo
escrita. Por isso se desencadeou, nos ultimos vinte anos, um conjunto de investigacoes
empiricas e de debates tedricos a respeito das competéncias chave a assegurar pela
escola para sustentar a sociedade da informacdo e do conhecimento em que vivemos.

Anténio Firmino da Costa, na versio de 2002 deste ciclo de conferéncias
internacionais dedicada ao «Cruzamento dos Saberes e Aprendizagens Sustentaveis»,
recorda os estudos comparativos de ambito internacional sobre competéncias de base
que tiveram origem nos anos oitenta sobre literacia de adultos com expressdao
importante em Portugal a partir de meados dos anos noventa com o Estudo Nacional de
Literacia, que consagra entre nds o conceito de literacia. Para 14 da visibilidade social
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onde s6 cerca de metade dos diplomados do Ensino Superior atingiu o patamar maximo
de proficiéncia em termos de literacia. «Sintoma das nossas caréncias»!, como diria
Ferreira de Almeida na mesma conferéncia.

Firmino da Costa considerou mais relevante do que as suas conclusdes «a
inflexdo de perspectiva operada por estes estudos sobre a capacidade de leitura, escrita
(em aspectos rudimentares) e cédlculo da populacdo adulta na vida quotidiana». «Em
termos de perspectiva analitica trata-se, pois, de uma espécie de revolucdo
coperniciana», acrescenta Firmino da Costa. «O centro de gravidade da problematica
desloca-se dos diplomas obtidos, e respectivo estatuto social, para as competéncias em
uso social efectivo, e respectivos processos de desenvolvimento e accionamento, na
dupla vertente cognitiva e social.»

Quando aguarddvamos uma consistente tomada de consciéncia que fizesse
deslocar a orientagdo dos procedimentos de alfabetizacdo para que, no dizer de Philippe
Perrenoud (1997), «os processos de aprendizagem viessem a ser equacionados em
termos de aquisicdo de competéncias, efectivamente acciondveis na vida social», os
professores e as suas escolas de formagao transformaram a revolu¢do de perspectiva,
que deveria transferir-se para a actividade escolar, num longo processo retdrico.
Recuperam, assim, academicamente o conceito de competéncias de uso social para
competéncias (de usos) escolares. Esse processo de reconversdo alargou-se aos
documentos produzidos para definicio das competéncias essenciais do Curriculo
Nacional do Ensino Basico, editado em Setembro de 2001, transformando-o numa
amdalgama de concepg¢des pela renhida disputa dos poderes disciplinares e pela auséncia
de cultura curricular de muitos redactores.

Na drea da lingua portuguesa e particularmente no que respeita a0 modo escrito
da lingua, retorna-se a tradicdo romantica da ‘“‘expressao escrita”. Pretende-se, assim,
contrariar a perspectiva comunicacional dos programas curriculares de 1991, que
continua em vigor, mantendo-se, no entanto, a perspectiva comunicacional para as
outras linguas. Deve-se esta dupla orientacdo, provavelmente, a influéncia da velha
oposi¢do da didéactica da lingua materna a diddctica da lingua estrangeira que tanto
empobreceu entre nds a evolu¢do do ensino da Lingua Portuguesa. Importa recordar
Bakthine (1977/1929) a propésito do tal retrocesso: «A teoria da expressao que serve de
fundamento a primeira orientacdo do pensamento filos6fico-linguistico é radicalmente
falsa. A actividade mental — o contetido a exprimir e a sua objectivacdo — sao criados

(...) a partir de um dnico e mesmo material, dado que ndo existe actividade mental sem



expressdo semiotica. Por conseguinte, € preciso eliminar o principio de uma distin¢ao
qualitativa entre o conteddo interior e a expressdo exterior. Para além disso, o centro
organizador e formador ndo se situa no interior, isto €, no cédigo dos signos interiores,
mas antes no exterior. Nao € a actividade mental que organiza a expressdao, mas pelo
contrério, é a expressao que organiza a actividade mental, que a modela e determina a
sua orientacao».

Quis apenas fazer-vos sentir como em Portugal costumamos desaproveitar as
circunstancias histéricas, mesmo quando elas decorrem de repetidas evidéncias
reveladas por estudos e contributos varios de investigadores portugueses e estrangeiros,
em momentos singulares de avango do conhecimento.

Retomemos, entretanto, essa vocacdo da escola como lugar da escrita na
mediacdo da heranca cultural que partilhamos. E tempo de vos propor algumas vias de
ruptura com o que vim denunciando.

Fé-lo-ei inspirado no trabalho prosseguido por trés geracdes de professores que
se organizaram a partir de 1965/66 e que foram fazendo evoluir as suas actividades
educativas e a sua formacdo reflexiva em interaccdo cooperada, no Movimento da
Escola Moderna Portuguesa, para a esfera do debate tedrico, da investigacdo e das
praticas educativas predominantemente de orientacao sécio-cultural.

No dominio da produgdo escrita, o trabalho desses profissionais interage
fundamentalmente com os estudos sécio-antropoldgicos e linguistico-textuais e os de
psicologia da escrita e da psicologia cultural. Fazem-no no sentido de construirem um
perfil cultural, ou pedagdgico, de apoio a inicia¢do e desenvolvimento da aprendizagem
da cultura escrita, numa perspectiva discursiva da producdo de textos.

Dao centralidade a comunicacdo e a linguagem, na actividade curricular, como
actividade de produgdo de textos e particularmente de textos escritos integrados em
fluxos de producdo, edicdo e difusdo, ou seja, em circuitos de comunicagio,
sistematicos, de circulacdo interna as actividades escolares e alargados a redes virtuais
de trocas, por interac¢do digital, cultivando o texto e o hipertexto, ou pela utilizacdo de
suportes cldssicos, complementares e de uso simultaneo.

A producdo de textos orais e escritos deve atravessar intencionalmente todas as
praticas curriculares, isto €, o conteudo de todas as disciplinas como alicerce, andaime e
forma de representacdo privilegiada na constru¢do de conhecimentos, tal como o Saber

Cientifico-Humanistico se constrdi e transmite, pelo Texto.
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Esses grupos de professores e os respectivos alunos, desde a educagdo pré-
escolar ao ensino superior, organizam-se como comunidades culturais de escrita. Para
eles, as aulas de Lingua Portuguesa sdo um tempo disciplinar imposto pela politica
curricular oficial, onde se acentua a pratica reflexiva sobre a producdo escrita dos
alunos, e dos outros textos com que a sua produgdo interage. Trata-se de um lugar de
resolucao de problemas decorrentes de todas as outras produgdes textuais ao servigo das
disciplinas e lugar também de sistematizacao e aprofundamento da Lingua na interac¢cao
dinamica entre a sua dimensao de objecto de conhecimento (disciplina) e de instrumento
de constru¢do, e mediagdo na comunicagdo humana e na constru¢do dos saberes
cientificos, especialmente os seleccionados para constituirem o Curriculo oficial.

Para estes docentes, todos os professores do curriculo sdo professores dos tipos
de linguagem que melhor serve as suas disciplinas, por isso, todos eles sao também
professores de Lingua Portuguesa. Nao excluimos dessa fung¢do transversal de
aprendizagens da Lingua Portuguesa os professores de Linguas Estrangeiras e os de
Matemitica, por exemplo, com os quais se acelera tanto (ou deverd acelerar) o
conhecimento da lingua materna, quer pelas oportunidades de andlise comparada e
reflexdo interlinguistica, quer pelos esfor¢os de estruturacdo légica e de articulagdo
proposicional que essas disciplinas proporcionam.

Uma das minhas referéncias determinantes, comum aos professores com quem
trabalho, € um texto aparentemente utépico de Roland Barthes. Transformdmos essa sua
antecipacdo numa pratica situada no quotidiano das nossas vidas e da nossa profissao.
Trata-se de um extracto que alguns recordardo de um didlogo entre Roland Barthes e
Maurice Nadeau, na tradugdo de 1974, em livro das Edicdes 70, Escrever para qué?
Para quem?. Diz Barthes: «A retérica era a arte de escrever, ao passo que
presentemente nas escolas, se diz que se aprende a ler. Ensina-se a crianca a ler bem,
mas no fundo ndo se ensina a escrever. Certos sujeitos, naturalmente nao muito
numerosos e por defini¢do clandestinos, tém o desejo profundo de realizar esse gozo da
escrita e chocam-se naturalmente com barreiras terriveis (...). Imagine pois uma espécie
de utopia em que os textos escritos com gozo, poderiam circular fora de qualquer
instancia mercantil e em que por conseguinte ndo teriam aquilo a que se chama — com
uma palavra assaz atroz - uma grande difus@o. H4 vinte anos, a filosofia era ainda muito
hegeliana, e jogava muito com a ideia de totalizacdo. Hoje, a prépria filosofia se
pluralizou, e por conseguinte podem imaginar-se utopias de tipo mais grupuscular. Mais

falansteriano. Esses textos circulariam portanto em pequenos grupos, entre amizades,
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(...) e por conseguinte seria verdadeiramente a circulacdo do desejo de escrever e do
gozo de ler que formaria bola de neve, e se encadearia fora de qualquer instancia, sem
aderir ao divodrcio entre a leitura e a escrita. Quando se comeca a escrever, quando se
estd mergulhado na escrita, seja qual for o seu valor, hd, alids, um momento, em certo
sentido, em que ja ndo hd tempo para ler. Da-se uma espécie de contradanca, entre a
escrita e a leitura, que faz com que em certo momento se leia apenas aquilo de que se
necessita para o nosso trabalho.» (...) «De facto o grande problema agora € 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 1€ um texto,
aparentemente ilegivel, logo no movimento da sua escrita o compreenderemos muito
bem. Evidentemente hd que fazer toda uma transformacao, quase diria uma educagdo;
para isso € necessdria uma transformagao social.»

Muitos dos obstaculos de edi¢do e difusao foram hoje ultrapassados com os
dispositivos electrénicos de comunicagdo digital que podemos utilizar a partir das
escolas, ou entre as escolas e as nossas casas, de forma cada vez mais extensiva e
interactiva.

Os meios avangados de produgdo e circulacio textual sdo hoje um mundo sem
fronteiras. Basta transferir para uma actividade de educacao/transformacao essas utopias
grupusculares, concretizando com professores e alunos, em interaccdo cooperativa,
comunidades de escrita que assumam a «circulagdo do desejo de escrever e do gozo de
ler», «fazendo do leitor um escritor». Ndo continuando, sobretudo na escola, e
particularmente na fase de iniciagdo formal a escrita, a separar-se a producdo escrita do
acto de leitura, isto €, admitindo a entrada estratégica na escrita pela sua producdo, que
integra a leitura, em vez das propostas simplificadoras de dissociacdo do trabalho de
leitura do da escrita.

Sublinharei, a este propdsito, como € estranho que, apesar da utilizacdo tao
generalizada dos processos lego-graficos no ensino da leitura, mesmo na aplicacdo
tradicional do método fonético (onde alguma escrita acompanha sempre o processo de
iniciac@o a leitura), os estudos sobre a eficdcia na leitura continuem a ignorar tanto a
influéncia da componente de producdo escrita na aprendizagem e compreensdo da
leitura.

Ana Cristina Silva, porém, em Até a Descoberta do Principio Alfabético (2003),
recorda que Ehri (1996) «atribui um papel fundamental a escrita enquanto factor

determinante no aprofundamento dos conhecimentos infantis sobre o cédigo alfabético.
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Em primeiro lugar, porque as tentativas infantis, de escritas inventadas, ajudam a
crianca a aprender a natureza alfabética do codigo escrito, sendo, por isso, um factor
importante para a utilizacdo da estratégia alfabética na leitura. Em segundo lugar,
porque em momentos evolutivos posteriores, a escrita facilita a memorizacdo de

z

unidades ortograficas onde a relacdo grafema/fonema ndao é regular, conduzindo,
consequentemente, a evolucdo para a fase ortografica da leitura» (fase de leitura
fluente).

Com Ehri torna-se mais evidente como a producdo escrita constroi a
compreensdo da escrita: a leitura. E por isso mesmo que as estratégias de alfabetizacio
assentes em processos de escrita-leitura sdo mais eficazes na aprendizagem e no
desenvolvimento da escrita e da leitura do que as estratégias apoiadas nos métodos
tradicionais de ensino fonético ou de ensino global da leitura. Mas os processos de
escrita-leitura facilitam, também, a explicitacio da gramdtica e aceleram a sua
aprendizagem, como se pdde comprovar com a primeira aplicacdo de provas para
pilotar as aprendizagens curriculares, a avaliagdo aferida, promovida pelo Instituto de
Inovacdo Educacional em Maio de 1996. Foi possivel, entdo, integrar na amostra
nacional de 4 392 alunos, quatro turmas (73 alunos) de professores do Movimento da
Escola Moderna (MEM) que mantiveram os seus alunos ao longo dos quatro anos do 1°
Ciclo do Ensino Bésico utilizando com eles as mesmas estratégias de desenvolvimento
da escrita. Os resultados das médias de respostas correctas obtidas a nivel nacional
comparadas com as dos alunos dos professores do MEM permitem-nos verificar que na
categoria sintaxe da subprova de expressdo escrita, os resultados do MEM foram de
64,3% para 39,6 % dos resultados nacionais. E que para a subprova de funcionamento
da lingua, calculada sobre onze perguntas fechadas de escolha multipla, os resultados
do MEM foram de 78,3 % para 63,3 % dos resultados nacionais (Amaro, 1997 ¢ ME —
IIE, 1997).

Sao resultados que se devem, por certo, a estratégia de alfabetizacdo que
formaram esses alunos, estratégia assente em processos de uma viva interac¢ao entre a
linguagem oral, a linguagem escrita, enquanto trabalho de constru¢do de uma
representacdo escrita do que se diz, e a compreensdo do que se escreve (a leitura). A
interac¢do fala-escrita-leitura desenvolve-se através de uma continuada andlise e
reflexdo sobre os registos escritos, desenhos da fala, explicitando todo o tipo de

relacdes entre os dois modos de producdo (diz-se/escreve-se) e a relagdo entre os
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componentes dos discursos enunciados, de modo a fazer emergir e tornar consciente a
gramatica do texto e da lingua.

E inaceitdvel isolar os processos de compreensdo da linguagem escrita dos seus
processos de producdo e das funcdes sociais que desempenha no contexto em que se
produz. Trata-se de um processo cultural complexo, multifuncional e interdependente
que sO6 a escola que temos poderia ignorar, alienada como ficou numa cultura
pedagdgica estereotipada e prisioneira de si mesma.

Gostaria, a este propdsito, de rever convosco alguns pressupostos sécio-culturais
orientados para a construcao social da aprendizagem-ensino da produgdo de textos
escritos, pressupostos que enformam o modelo da accdo educativa dos professores com
quem trabalho no MEM:

O primeiro refere-se a necessidade de organizar uma comunidade de escrita
enquanto processo de iniciacdo as praticas sociais de uma comunidade de Lingua, onde
a linguagem, e designadamente a linguagem escrita, se desenvolva, no ambito de um
grupo de pessoas ligadas por um interesse comum, € que se mantém vinculado por
determinadas formas de organizac@o e por processos de desenvolvimento da produgao
de textos em cooperacdo. Essas pessoas constituem uma comunidade de linguagem
escrita por participarem no grupo por meio de uma espécie de conversacdo ao longo do
tempo, decorrente de uma continuada actividade intertextual, processada num espago
comum ou em relagdo virtual com suporte electrénico onde uns textos representam
réplicas a outros textos, isto é, cuja comunicagdo constitui um fluxo de interac¢io entre
textos. Escrever é, neste sentido, uma actividade social de participacdo escrita,
promovida pela interac¢do oral-escrita, onde cada membro compartilha com os outros as
condicdes e os limites de todos os tipos de textos que produzem, bem como as
modalidades, as fungdes e os géneros discursivos que os textos assumem ou 0s
significados que adquirem nos contextos em que sdo escritos, lidos e interpretados.

O segundo pressuposto faz decorrer a aprendizagem-ensino da linguagem
escrita de trés componentes organizativas: (1) de uma estrutura de organizacdo
cooperada do trabalho, (2) de um envolvimento cultural de apoio a aprendizagem
distribuida da lingua e (3) de um fluxo continuado de circulacdo de textos.

Tal como Salomon (1993) acentua, «o Conhecimento constréi-se socialmente
com os esforcos de colaboragdo para atingir objectivos comuns em certos contextos
culturais [certas situacoes] e que a informacdo se processa entre os individuos e os

instrumentos e artefactos proporcionados pela cultura».
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(1) A ideia de que conhecer resulta de actividades compartilhadas e a de que
depende igualmente das oportunidades que oferecem as situacdes, conduz-nos a
perspectiva de que a concepcdo de conhecimento distribuido de G. Salomon implica a
necessidade de imprimir a maxima coeréncia a organizacao do trabalho cooperativo nas
comunidades de linguagem escrita. «<Edwards Deming e Juran sustentam que mais de
oitenta e cinco por cento da conduta dos membros de uma organizagdo € directamente
atribuivel a sua estrutura e ndo ao cardcter dos individuos que a compdem. A aula ndo
constitui uma excep¢ao» (D. Johnson, R. Johnson e J. Holubec, 1999).

(2) Importa, além disso, construir um sistema cultural envolvente na sala de aula,
de forma compartilhada com os alunos, e integrada na estrutura de organizacdo, onde
estejam expostos e acessiveis os instrumentos e artefactos adquiridos e os construidos
pelos préprios alunos (prontudrios ortograficos, roteiros gramaticais, vocabuldrios
especificos, diciondrios, mapas e listas de verificagio e pilotagem e nucleos
documentais), sistema que sustente de forma distribuida e continuada o
desenvolvimento da aprendizagem da lingua.

(3) A organizagdo deve assegurar ainda um continuum de producdo e difusdo de
textos assente em circuitos de trocas comunicativas que déem significacdo social
imediata as aprendizagens escolares da cultura escrita.

O terceiro pressuposto acentua a situacdo de autenticidade da comunicacdo
escrita onde se anula o papel de destinatario “ficticio” que é o professor (sem anular o
professor), para que os alunos passem a corresponder as exigéncias de comunicagio
com a comunidade ou a rede virtual, como seu destinatario privilegiado, ou de outros
destinatérios funcionais com quem seja necessdrio interagir para fora dessa comunidade.
A escrita serd assim orientada para esses leitores que deverdo dispor, nos textos
produzidos, de todos os elementos necessdrios para a sua compreensdo. Essa tensdo
continuada de captacdo/cativacdo e clarificacdo que cria a relagdo comunicativa
escritor-leitor, em permanente rotacdo, faz de cada texto em producdo, ndo tanto um
produto do trabalho de redacg¢do escolar mas sobretudo um instrumento vivo de
comunicacdo, cujo «significado € uma construc¢io social acordada entre leitor e escritor
através do medium [comunicacional] que € o texto» (Nystrand, 1989). Os tipos de
escrita ou os géneros discursivos emergem, assim, de actividades sociais de utilizacdo
da comunicagdo escrita, como resposta as necessidades criadas por essa comunidade em
que o professor se integra, e onde pode suscitar novas actividades funcionais de escrita

que requeiram os mais diversos tipos de textos.
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O quarto pressuposto define o trabalho de produgao de texto numa comunidade
de escrita como uma actividade de escrita compartilhada num contexto social de
cooperacao. O trabalho textual pode revestir diversas modalidades de interaccao desde
os de colaboragdo hierdrquica que se reveste de uma forte estruturacao de apoio, até a
um modo dialogico de interajuda onde a colaboracdo se transforma em verdadeira
cooperacao, de ensino reciproco, funcionando entre pares, onde «as redes de interac¢cao
e trocas textuais, como sistemas ecossociais, ampliam a dinidmica intertextual em
suportes variados, incluindo, desenvolvidamente o suporte digital» (Lemke, 1997).

Importa pér em relevo na escrita em co-construcdo as modalidades de
negociacdo dos significados, da mobilizacdo do 1éxico ou das opcdes sinticticas que
poderdo construir os acordos sobre as convengdes linguisticas que caracterizam 0s
diferentes interventores no texto, onde as actividades de revisdo/correccdo, em
cooperacdo, se transformam num verdadeiro dispositivo de regulacio e
desenvolvimento acelerado da escrita. Por isso consideramos, no MEM, a actividade de
revisdo como trabalho de aperfeicoamento de texto o verdadeiro motor de aprendizagem
da Lingua e da producao de texto.

As implicag¢des da perspectiva socio-cultural da actividade escolar, no dizer de
Pietro Boscolo (2003), «referem-se fundamentalmente a constru¢cdo no aluno (o que
antes deverd acontecer no professor) de um modo diferente de compreender a escrita,
que nao deve acentuar s6 a melhoria de processos e estratégias, como sugere e sustenta
0 cognitivismo, mas antes colocar €nfase no significado da escrita como actividade
ligada a um contexto social e cultural que se contrapde, portanto, ao carécter artificioso
e abstracto que frequentemente assume a escrita na escola».

Concluirei a minha intervencdo com algumas considera¢des acerca da
alfabetizacdo escolar, lembrando a necessidade de nos interessarmos mais
empenhadamente sobre as condicdes de enunciagdo proprias da comunicagdo escrita.
Deslocam-se assim, as tarefas da iniciacdo formal para a perspectiva discursiva da
linguagem escrita, no dizer de Blanche-Benveniste (1982), isto €, da linguagem
auténtica que se escreve. Transcrevo, para tal, uma adverténcia de Emilia Ferreiro
(1992) que recordo com frequéncia: «se se continuar a acreditar por muito mais tempo
que a alfabetizacdo consiste apenas em aceder ao c6digo das correspondéncias grafo-
fonéticas, passa-se ao lado da lingua escrita em toda a sua complexidade. Contentarmo-
nos com um minimo de leitura é, mais ou menos, formar consumidores de escritos

produzidos por outros, pelos que det€ém o poder (econémico e politico). Saberemos nds
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até que ponto o iletrismo, (...) resulta de uma ma relacio com o texto, uma relagdo
estabelecida com um objecto produzido por outros, pronto para ser contemplado,
reproduzido e admirado, mas sempre tratado como um objecto que nunca pertencerd a
quem aprende?»

Para muitos como eu, o trabalho de alfabetizacdo decorre da determinacdo de
criar nos alunos a necessidade de comunicar por escrito, ajudados a apropriar-se dos
meios para o conseguir. Parte-se do registo pelo professor do que querem contar. E esse
acto de dizer para escrever que faz emergir a escrita pessoal do que os alunos
“escritores” querem comunicar por escrito.

O professor parte, assim, do acto de codificar, na escrita, a relacdo natural da
vida quotidiana das criancas entre entidades, ac¢Oes e circunstancias em fungdo das
quais costumam descrever e explicar os comportamentos e acontecimentos dos outros
ou naqueles em que participam. E com o apoio do professor, de outros adultos ou dos
companheiros que escrevem, que se fazem evoluir, progressivamente, esses relatos do
quotidiano para contar por escrito outras narrativas possiveis ou ficcionadas até a
producdo funcional de textos, decorrentes de actividades e projectos de estudo, que
promovam o modo paradigmdtico de pensamento, como diria Bruner (1996), que
codificam as modalidades de textos académicos e cientificos. O mesmo acontece com a
aprendizagem, em situacdo de uso social, de outros tipos de textos instrumentais ao
servico das necessidades do ambiente escritural que guia e determina as nossas vidas
em sociedades de consumo, de informagao e de conhecimento. Neste tipo de concepgao,
da iniciacao formal a escrita, a unidade de referéncia com significado para o trabalho de
aprendizaegm-ensino, é o texto. No dizer de Host Isenberg (1978) «o texto é a forma
primdria de organizacdo através da qual se manifesta a linguagem humana. Quando se
produz uma comunica¢do entre seres humanos, pela fala ou pela escrita, essa
comunicacdo € feita sob a forma de textos. Como a comunica¢do humana € sempre uma
actividade social, o texto € a0 mesmo tempo a unidade através da qual se realiza a
actividade linguistica enquanto actividade social-comunicativa. Um texto &,
consequentemente, uma unidade comunicativa, ou seja, uma unidade através da qual se
organiza a comunicagao linguistica».

E neste contexto que a leitura deve acontecer, integrada no acto de producio de
textos escritos, pela descoberta guiada pelo professor dos processos de segmentacio e
andlise que possam conduzir a apreensao do principio fonético da lingua. As criancas

aprendem, assim, a ler escrevendo, em continuada interlocucao com os adultos e com os
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pares, fazendo interagir os textos orais com os textos escritos. Esta actividade constroi,
em cooperacdo comunicativa, a significacdo, como centro de todo o trabalho de
linguagem e de cultura escrita. E o que prepara o caminho para os alunos poderem
«aprender a interpretar a sua experiéncia em dois modos complementares, 0 modo
dinamico da gramética quotidiana do sentido comum e o modo sindptico da gramatica
escrita elaborada» (Halliday, 1993).

Permitam-me um apontamento mais sistematico sobre o trabalho da escrita.

A escrita espontinea emerge precocemente incorporada no desenho como
complemento da sua fun¢do representativa. Passa a uma escrita infantil intencional, a
partir da estimulacdo contextual dum ambiente cultural de escrita, simulando as criancas
fungdes sociais de comunicagdo por escrito (cartas, receitas, recados, memorandos, ...).

A entrada na escrita convencional faz-se correntemente por meio de trés
processos de registo escrito do que se diz:

1. Os textos orais das criangas registados por escrito pelos adultos. Esses textos
fixados pelos adultos serdo lidos ao autor para que possa reagir sobre o que ficou escrito
(processo de retroaccao comunicacional).

2. Os textos orais ditados, isto €, integrando a atitude de quem dita um texto (um
discurso interior que se quer que tome forma escrita).

3. A escrita em voz alta, designacdo de Barthes (2000) para fazer ressaltar a
consciéncia de alguém que estd a escrever um texto através de outro, como acontece,
por exemplo, desde os adultos analfabetos que constroem oralmente uma carta que
outro escreve, até ao professor que profere uma «li¢do» tradicional enquanto os alunos a
registam, em forma textual de sebenta ou de apontamentos.

Desenvolvem-se e complementam-se 0S primeiros passos na escrita
convencional por trés tipos de producao progressivamente mais autonoma:

1. A escrita a pares de criancas em forma de actividade cooperada, por
alternancia e complementaridade das fungdes de leitor/escritor, assegurando um ensino
reciproco no acto de produgdo de textos.

2. A escrita pessoal apoiada, quer pelos meios 1éxico-ortograficos disponiveis
no contexto da sala de aula e que podem servir de recurso ou guia na produgdo dos
rascunhos, quer pelos companheiros ou pelo proprio professor ou ajudante.

3. A escrita auténoma de autor, quando se ganha confianca, mantendo a consulta
a todos os recursos materiais € humanos e sustentando-se, continuadamente, pela

revisao cooperada dos textos produzidos em rascunho (primeiras versdes).
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A aprendizagem da escrita pela estratégia interactiva de escrita-leitura pressupde
que o professor disponha, na organizacdo do trabalho, de momentos de ensino
interactivo conduzindo em didlogo a producdo escrita de alunos, através de processos de
descoberta guiada, onde a andlise comparativa e a reflexdo assegurem a tomada de
consciéncia, quer das melhores formas de ortografar o que se quer dizer, quer na busca
dos melhores conectores para assegurar a relacdo interproposicional do discurso, quer,
até, a clarificacdo da sequéncia légica, temporal ou hierdrquica dos enunciados para
garantir uma maior coeréncia ao texto que interactivamente se tece.

Importa lembrar ainda trés condi¢des estratégicas indispensdveis para apoio ao
desenvolvimento da escrita.

A primeira estratégia diz respeito a ajuda do professor ou de outros adultos na
tomada de consciéncia de que € a fala que se escreve e ndo aquilo a que ela se refere.
Com efeito, para o escritor em iniciacdo, € a fala que se representa ou modeliza como
registo convencionado, ou dlgebra da fala, posto que a fala se ndo consegue
efectivamente transcrever. No dizer de Olson (1994) «a escrita € uma modelizacdo das
propriedades lexicais, sintdxicas e légicas do que se diz e ela transfere essas
propriedades para a consciéncia».

S6 mais tarde, e uma vez amadurecida a competéncia de produgdo escrita, o uso
do modo escrito passa a funcionar, intencionalmente, para quem cultiva a escrita, como
complemento do modo oral para significar-comunicar, por escolha e adequacdo ao
universo textual com que se interage.

A segunda estratégia corresponde ao apoio que se deve dar a tomada de
consciéncia de que cada crianca, enquanto escritora, dispde de uma linguagem interior
que pode ser fonte de escrita, de que tem coisas dentro de si que pode contar por escrito.
Muitas criangas bloqueiam a emergéncia da escrita por nao terem consciéncia de que
tém dentro de si o que se pode escrever.

A terceira estratégia assenta na necessidade das criancgas disporem de padrdes de
texto ao seu nivel de desenvolvimento. Precisam de ler e trabalhar, regularmente, textos
dos seus companheiros para que se possa produzir o que Clanché (1988) chamou de
efeito iogurte, como efeito multiplicador da producao de textos.

Precisam, ainda, de uma instincia que sirva de motor do desenvolvimento e de
construcdo de padrdes avancados de textos e de cultura escrita. Essa instincia
dinamizadora pode ser a revisdo colectiva para trabalho e aperfeicoamento de textos de

cada um dos alunos, por rotagdo, que constitui uma actividade compartilhada de
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aperfeicoamento das producdes, através da descoberta guiada pelo professor, quer do
principio alfabético da lingua nos primérdios da aprendizagem da escrita-leitura, por
andlise e reflexdo sistemdtica das relacdes grafia-fonia na modelizacdo escrita da fala,
quer, progressivamente, da descoberta guiada dos elementos construtores e
transformadores, da gramética dos textos e do seu jogo interactivo.

Precisam, finalmente, da tomada de consciéncia de que os textos se constroem a
partir de outros textos pela interac¢do dindmica inter-textos (escritos-orais-escritos),
mantendo um continuum de produgdo escrita e de leitura progressivamente mais
complexo. A intertextualidade deverd ser assumida e alimentada no trabalho da lingua,
em todas as circunstancias.

E, ainda, pela interac¢io discursiva dos textos que os alunos produzem
(desenvolvendo o modo narrativo de pensamento e produzindo obras suas) que a
revisdo dos textos deve acontecer. O trabalho de revisdo realiza-se em momentos
sistemdticos de cooperacdo, entre pares, alternando com o ritual colectivo de
aperfeicoamento de textos, guiado pelo professor e escolhidos por rotacdo, para que em
revisao compartilhada possam funcionar como «modelos explicitos de competéncia
madura» (Scardamalia e Bereiter, 1998) em progressivo desenvolvimento.

Lobo Antunes revela em entrevista a revista Publica (30/01/2000), a propdsito
de um romance que estava a escrever: «Estou na fase de corrigir. O rascunho esté
pronto. Agora falta tudo». Esse momento decisivo do prazer de reconstru¢do do texto a
partir do rascunho, quando tudo pode faltar, é, quanto a mim, o grande promotor da
aprendizagem textual. Torna-se, assim, a escrita num processo reflexivo, onde a fungdo
epistémica da propria linguagem opera como motor de desenvolvimento da produgdo
escrita e dos meios estruturais da sua construcdo: como afirma Olson (1994) «a
consciéncia metalinguistica € a primeira consequéncia cognitiva de aprender a
escrever».

Mas o efeito acelerador da aprendizagem dos processos de escrita e da sua
gramética devem-se sobretudo a 16gica circular e multiplicadora do trabalho de revisao
em coopera¢do, como o pdde provar Indcia Santana num estudo em publicac¢do, na
Colec¢ao Infancia, da Porto Editora, com alunos de terceiro ano de escolaridade, sobre a
funcdo epistémica da escrita, onde, em actividades de revisdo de textos, promovem uma
reflexdo compartilhada sobre a escrita.

A escrita emerge e progride no seio de comunidades de cultura escrita onde se

cria o gosto pela escrita e o prazer coloquial e enredeado da leitura de forma interactiva
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e continuada. S6 se aprende a escrever, escrevendo, pela interacgdo com a leitura de
outros textos, sobretudo com os que podemos escolher por amor (e inicialmente os dos
nossos pares) ou para fazer avangar as nossas obras ou aperfeigoar as nossas vidas e
recriar os nossos mundos.

Mas antes de terminar, quero lembrar o contributo inestimavel de David Olson
que, com a sua teoria da escrita como modelo de conhecimento (1994), inverteu a
hipdtese tradicional sobre a relagcdo entre a fala e a escrita seguida desde Aristoteles a
Saussure. Para ele, a escrita ndo € uma transcri¢do da fala como ja o ndo era para
Vigotsky, mas é antes um modelo do que se fala e que ao representar a fala a ela pode
reverter para a reestruturar e desenvolver, tornando-se assim também a escrita num
modelo para a fala. Mas vai mais longe nos seus argumentos tedricos, ajudando-nos a
compreender como os modelos de linguagem servem de modelos para o mundo e para a
mente. E ele que avanga que «a nossa concep¢io moderna do mundo e de nés mesmos
€, poderiamos dizer, um subproduto da invenc¢do do mundo no papel». Se a nossa
compreensdo do mundo, o conhecimento cientifico e a compreensdo da nossa vida
psicoldgica sdo consequéncia dos nossos processos de construir e interpretar textos
escritos, e se até a nossa consciéncia da linguagem se estrutura pelo sistema de escrita,
importa dar ao ensino da escrita nas escolas um lugar mais relevante, o de geratriz e
construtor das aprendizagens curriculares, como a cultura escrita 0 ¢ do Conhecimento
que vamos construindo e transformando.

Alguns professores, no Movimento da Escola Moderna, imbuidos desta cultura
tedrica, trabalham a escrita, num esfor¢co conjugado com os seus alunos, € com uma
intengdo determinada: a urgéncia de fazer do leitor um “escritor”. Assim se propuseram
continuar a aprender a escrita, guiando os processos de constru¢do da escrita dos seus
proprios alunos.

Mas se hd caminhos para conquistar a escrita, como sumariamente vimos, pela
escrita excluimos, continuamente, do poder partilhado da democracia os muitos que a
escola da escrita abandona ou segrega.

N6s que aprendemos a escrever, para prolongar a heranca ou para a transformar,
dispomos de um privilégio de poder e conhecimento que sé a escrita funda e potencia.

Por isso, lembrarei ainda, com Roland Barthes (1974), como a escrita é
“fascista”. E “fascista” pela sua natureza imperativa e linear, e continuard a sé-lo pelo
papel social determinante que ocupa nas nossas frageis democracias. Ela discrimina

cidadaos que se tornaram ‘“novos escravos’” daqueles que os dominam pela escrita. Mas,
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se a escrita € ou se torna “fascista”, impde-se, com inteligéncia, tornd-la democrdtica,
pela sua apropriacdo generalizada, trabalhando-a fraternalmente nas escolas com todos
os cidaddos da republica.

Uma educagdo para a cidadania democrdtica, em construcdo na Europa, que
possa vir a assegurar uma democracia activamente participada tem de se ocupar,
urgentemente, do ensino da escrita. Na sociedade da informacao e do conhecimento em
que vivemos, o ensino da escrita é, muito mais do que no passado, um programa

prioritdrio da Democracia.
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