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0OS EXCLUIDOS

DA ESCRITA ESCOLAR.
OUTRAS RAZOES
PARA O JOAO(ZINHO)
(NAO) SABER ESCREVER

A pretexto do artigo “Por que Razdo o Jodozinho ndo sabe escrever”, da
autoria de Heather MacDonald, publicado na revisia Nova Cidadania, n® 1, no
Verdo de 1999, em que se apregoa, de forma muito redutora e simplisia, o
retorno a wm modelo conservador de “ensino” da escrita, a auiora, sem preten-
der apresentar soluces definitivas, problematiza diferentes modos de organiza-
cdo pedagogica desta competéncia verbal, retivando dai algumas ilacoes
quante @ pecas constitutivas de um modelo positivo de ensino e aprendizagem
da competéncia escritural, modelo esse que, para ndo jogar a favor da exclusdo
de muitos jovens da vida/escrita escolar, tem de, forcosamente, prever gesios
diddcticos susceptiveis de contemplar o aluno-escrevente enguanto sujeito social
e cultural

A Escrita e a Escola/ Disciplina de Portugués

A imbricagdo profunda e estreita que existe entre escola ¢ escrita constitui
um fopos aceite por todos e intrinsecamente figado, desde logo, ao facto de a
instituicio escolar ser a grande responsavel pela apropriacio do escrito, desde
as primeiras aprendizagens. Com efeito, o focus natural e tinico para a aprendi-
zagem e desenvolvimento do cddigo escrito continua a ser, mesmo nesta socie-
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dade do audiovisual ¢ do imediato, a escola e, dentro desta, privilegiadamente,
2 aula de lingua materna. Apesar de inguestiondvel a relevincia da imagem na
aquisicao do conhecimento em contexto escolar, inquestiondvel também ¢é a
reproducio de grande parte desse conhecimento por parte dos alunos em
forma de escrita, daqui decotrendo que os alunos com mais sucesso nio sio
tanto aqueles que possuem conhecimentos, mas aqueles que sio capazes de os
pdr por escrito Podemos mesmo traduzir tal reatidade por um aforismo: “mos-
tra-me como escreves, dir-te-ei que aluno és”

Omnipresente nos actos escolares enquanto objecto de ensino, insttumento
de ensino e de aprendizagem, objecto e sujeito de sabes, meio de controle do
nivel dos saberes, a escrita constitui, sem reservas, pélo esseacial do mundo
escolar

Vai alta, pois, ainda hoje, a cotaciio da linguagem escrita na escola, num
mundo em que a tio anunciada “morte da escrita” deu, afinal, lugar a um
écran de imagens transformado num écran de letras (Eco)

Inegivel também, por outro lado, € a constatacio empirica de que muitos
alunos “ndo sabem escrever” ou possuem uma “menor capacidade argumenta-
tiva”, apesar de podermos relativizar esta assercio 4 luz da polémica sobre o
nivel actual dos conhecimentos dos alunos (ke niveau monte?y Se soubermos,
porém, que os programas de Portugués em vigor na década de 80 (1981-1992),
sob a influéncia de uma teorizacio reinante que punha em evidéncia o cardcter
fundamentalmente oral da comunicacio linguistica, marginalizaram a dimensao
produtiva da lingua, excluindo toda e qualquer referéncia 2 escrita, teremos
uma primeixa versio explicativa para tal bandicap escritural?

Ou teremos que contar, actualmente — assistidos por programas de
Portugués, que concedem 2 escrita um lugar importante, embora nio isento de
criticas — com muitos cutros dados que relevam do reconhecimento das dife-
rengas e desigualdades perante essa competéncia verbal e que sdo responsi-
veis pela exclusio de muitos da cultura escritural deminante na instituicio
escolar?

Ou seja: 0 que teremos verdadeiramente que perguntar € se estaremos inte-
ressados em contribuir para uma inclusio de todos na (escrita da) escola, ou
se, pelo contrdrio, estamos a contribuir para uma inclusdo hipdcrita, ao inte-
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grarmos na vida escolar aqueles que depois excluimos, paradoxalmente, do
seu interior (Bourdieu, 1999), nomeadamente, ao ndo “faire accéder le plus
grand nombre 2 la culture de l'écrit et & des pratiques qui permettent 4 chacun
de se situer pleinement comme acteur social” (Barré-De Miniac, 1995b: 14)

Embora nos ultimos trinta anos tenha havido diversas abordagens para
explicar a diferenga linguistica entre jovens oriundos de diferentes camadas
sociais, 4 constatacio mais comum ao longo todos estes anos nio mudou
muito, a saber: os alunos dos meios populares tBm menos sucesso na escola, i
que sdo portadores de hibitos linguisticos que esta nio reconhece como véli-
dos e, nesta medida, estigmatiza esses alunos Para esta estigmatizacio concor-
reria ainda, como chegou a ser aventado, o facto de se associarem essas formas
linguisticas utilizadas pelas camadas populates a formas de pensamento mais
“pobres” Apesar de caricaturada, a situagio nio estd longe de corresponder a
um eatendimento de que as criangas pobres tém, fatalmente, uma sintaxe e
semintica pobtes e, logo, pensam “pobremente”

Embora muitos trabalhos cientificos tenham vindo pdr em causa este racio-
cicio, re-equacionando as diferencas das desigualdades perante a (lingua da)
escola e renovando, pot isso, os modos de interrogacio desta realidade em ter-
mos de diversidade cultural, de diferengas de praticas e jd nio de “défice”,
abandonar estas representagdes em meio escolar ndo é muito fcil, sobretudo,
quando este problema nio se resolve sd porque se propaga o hino magico da
aceitagio na escola da diferenca entre usos da lingua

Como Downing e Fijalkow (1984: 89) constataram, as catacteristicas psico-
-culturais das criangas de meio popular ndo constitiem em si mesmas freios
para a aprendizagem, a ndo ser nas condicbes normais de ensino A partir
deles, alids, afirmard André Petitjean em 1989:

‘A implicagdo da aprendizagem da escrita no insucesso escolar e o facto
dos ‘maus escreventes’ pertencerem fundamentalmente a meios populares
sdo realidades indiscutiveis Contudo, se queremos sair do impasse das teo-
vias ‘unifactoriais’— ou seja, por um lado do fatalismo socio-cultural (que
Sfuncionow como explicacdo dada a insuficiéneia da teoria do capital gené-
tico) e, por outro, do reformismo pedaggico — é preciso tentar explicitar as
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relacdes gue se podem estabelecer enire 0 uso social da escrita, a actividade
escritural ou redaccional, os difeventes aspectos do desenvolvimento intelec-
tual e as caracteristicas da situagdo pedagdgica” (Petijean, 198%: 107)

Nesta perspectiva inter-causal, coloca-se, antes de mais, o problema da con-
figuracio dos modos de trabalho didictico-pedagégico capazes de contribuir
para que tanto o Jodo como o Jodozinho aprendam o saber escrever

Assim, independentemente de se aceitar, pacificamente, que as capacidades
linguisticas “ganhariam em ser instituidas como tarefa de outros espagos disci-
plinates ou, sobretudo, transdisciplinates” (Castro, 1997; 101), aceitando por-
tanto, e em consequéncia, uma estratégia de base escolar para a educagdo lin-
guistica, 0 que estd aqui em causa € a definicio de uma l6gica dos possiveis
que a disciplina de Lingua Portuguesa deve adoptar, enquanto espaco privile-
giado para a aquisicio e desenvolvimento da competéncia de producio verbal
escrita

Ora, para esta definicio — para a qual existem somente pe¢as de um
puzzle, ndo perfazendo ainda um desenho curricular acabado - se é imprescin-
divel conceber férmulas didacticas mais conformes 2 ideia de um ensino sus-
ceptivel de gerar igualdade perante o esctito ¢ a escrita, a essas férmulas tem
de vir ancorar-se o conhecimento daquilo que os alunos t€m o habito de fazer
com as palavias, as suas prticas linguisticas sociais e familiares, susceptiveis de
ajudar ou ndo a construir uma relacio com a linguagem e com o saber escola-
res, facilitando-Thes ou ndo a aprendizagem e a apropriagio dos conhecimen-
tos

Nesta perspectiva, o que, no fundo de tdo, estd em causa € tentar saber
como € preciso proceder, para que todos os alunos construam 0s usos da lin-
gua (escrita) que as préprias aprendizagens escolares e disciplinares pressu-
poem

A este proposito, afirma Elisabeth Bautier:

“Id ndo se trata de estigmatizacdo (a propdsito da qual as préticas sociais e
escolares poderiam evoluir), mas de transformar as préticas dos alunos (e
também dos professores), dominio onde se lorna evidente gue as producdes
verbais ndo sdo redutiveis a questdes linguisticas nem a actualizacdo de
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saberes linguisticos e textuais adquiridos na escola (questdo que ndo deixa
de colocar problemas de fundo sobre o que realmente se aprende na escola
no dominio da linguagem), mas onde eniram simulianeamente em jogo
dimensies sociais, cognitivas, subjectivas, identitdrias da linguagem e do
ahino " (Bautier, 1997: 18)

E, alids, esta questdo da pluridimensionalidade da linguagem por aquele
que a utiliza que, por um lado, permite compreender que a questiio da lingua
nas suas caracteristicas formais ndo possa esgotar o campo da didactica da
esctita, e por outro, que a situagdo do ensino da lingua(escrita) seja ainda uma
questio sem solugdo final 2 vista Compreensivel, portanto, que as respostas
dadas a este problema tenham sido to divessas, tio antag6nicas e sejam ainda
pomo de discrdia quanto ao enunciar das razdes por que os alunos nio
sabem escrever E se as experiéncias feitas neste dominio foram abtindo cami-
nhos para se desocultarem processos que, decididamente, fornecem pistas pata
a elaboracio de materiais e tarefas mais propicias 4 construcdo do oficio de
sujeito escrevente, a opacidade eventual de algumas dessas aveniuras' nio

! Heather Mac Donald em arigo rraduzido e publicado na revista Nova Cidadania, [iherdade e
Responsabilidade Pessoal, Ano 1, N2 §, Verdo, 1999 (pp 52-58) e intifulado: 'Por que razio o
Jedozinho ndo sabe escrever”, refere que a ‘confusio que reina no ensino da expressio escrita,
resulta de uma misturz indigesta do zelo liberacionista dos anos 60, do niilisme desconstrativista
dos anos 70 ¢ do proselitismo multiclural dos anos 80, auma atitude de rejeicfo total de tudo o
que foi & vai sendo conceptualizado para ultrapassar uma determinada forma de ensino da “compo-
sicAo escrita”, processo que, alids, a autora, reduz uma mera transmissao das caracteristicas de uma
‘prosa clara e légica” Embora a realidade que a awtora retrata (a disciplina de expressio escrita a
nivel universitéric) seja diferente daquela em que nos siamos {a escrita em contexto escolar nio
universitdrio}, ndo pudemos deixar de ter alguns dos seus pressupostos no hotizonte da nossa fala,
#a medida em que acreditamos que 2 escollia para a publicagic do artigo, aqui ¢ agora, com
agquele titulo tho assertivo, sem reservas sobre as razdes “por que os alunos ndo sabem escrever’,
7d0 nos parece inocente Inocente também ndo &, com certeza, todz a ironia que 4 autora utiliza
para citicar propostas de ensino que, tendo em vista procurar entender que o assunto do ensing da
competéncia de uso escrito & assunto que ndo se compadece com transmissio de saberes e/ou imi-
wagio de procedimentos enunciativos foram gerando mecanismos € instrumentos diversificados e
diferentes relativamente 20 modelo tradicionzl, num contexto que, cada vez mais, se solidifica em
iomo da ideia de que a escrita ndo € s6 affairede compeséneia e dominio de modefos textuais, mas
exige 2 elaboragio de um sujeito pensante e escrevente, exigindo porianto, a obtencdo de um sen-
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reclama a defesa de um regresso a um agir tradicional, a um modelo de ensino
da escrita de antigamente, modelo esse mais ou menos adaptado aos clientes
mais hahituais da instituigio escolar de outrora e cujas priticas verbais tm ori-
gem em modos de socializacio famifiares, mas desajustado as categorias sociais
que, agora, queremos, verdadeiramente, incluir na escola

Em suma, se a escrita ocupa o centro do sistema do ensino, efa nio deve,
por uma espécie de efeito perverso, ser posta a0 servico de uma maior margi-
nalizagio daqueles que foram chamados 2 escola, funcionando como engodo-
-mor — nomeadamente ao avaliar aquilo que nfo ensina, mas que j4 faz parte
do capital cultural de alguns — o que acontece(tia) se se puserem de lado mui-
tos dados obtidos tanto a partir de investigagdes como de qventuras pedagogi-
cas com final feliz

Ensinar a escrever: uma questio de configuragio pedagogica

Embora em outro lugar (Pereira, 2000) ja tenhamos procedido a uma tenta-
tiva de definicio de alguns principios € opcdes didicticas relevantes para a
consideragio de dispositivos inovadores para o ensino da escrita, torna-se
necessdrio explicitar aqui, em sumdrio, ¢ por contraponto ao modelo redaccio-
nal, os valotes & postulados que, declaradamente, formalizam um curriculo
ideal para a escrita (Grable & Kaplan, 1997)

Como se sabe, a escrita foi sempre o cddigo prioritatizmente veiculado na
aula de Portugués, em detrimento do cddigo oral No entanto, num paradoxo
$O aparente, esse cddigo escritural valorizado pela escola ndo era (&) encazado
como objecto de estudo sistemdtico, antes encarado como fim em si mesmo
Dito por outras palavras: a linguagem escrita, omnipresente e multifuncional na
escola e na disciplina de Portugués, era pensada como produto e nio como
processo, tendo como consequéncia inevitivel uma representacio pelos alunos
do acto escritural como algo inato, dom natural que uns possuiam e outros

tido parz aquilo que se produz por escrito, caracteristica que, desde logo, The imprime, um cunho
{multicultural
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ndo O modelo tradicional da redaccio alimentava, com efeito, este sistema
representacional, ndo s6 através da afirmagio do paradoxo de uma escrita que
se exige, mas ndo se ¢nsina, como também através de uma regulagio da
aprendizagem desse megasaber pelo simples “acaso”

A redaccio, enquanto exercicio escrito privilegiado, assentava, entio, nitma
concepeio de esciita como competéncia-espelho de todas as outras competén-
cias da lingua: ouvia-se fafas, falava-se de tempos 2 tempos, liam-se textos, estu-
davam-se (etiquetavam-se) determinadas nogdes gramaticais e a escita “despon-
tava® a partir destas aprendizagens paralelas O atuno via-se, assim, obrigado a
fazer as reconverses que o ensino ocultava para que fosse mais visivel a capa-
cidade de alguns Escrever era(é) pois, considerado o lugar de todos os investi-
mentos feitos nas matérias do Portugués, mas ndo era, em si mesmo, espaco de
intervengdo priotitdrio em termos de ensinamentos Como diz Halté (1988: 9),

“Que a escrila ndo é fruto da aprendizagem da ortografia, dos tempos ver-
bais e do complemenio directo, ndo é uma questdo ignorada, mas, pelo con-
trdrio, stlenciada

Tudo o ‘mais’ que intervém na producdo forma um todo dificilmente anali-
sdvel e mesmo particularmente eficaz, jé que esse ‘mais’ permite, definitiva-
mente, estabelecer a diferenca entre os ‘dotados e os ndo dotados’

S6 a impregnagdo e a imitacdo, directamente provenientes da diddctica lite-
rdria, tém espago de ensino especifico”

O facto de o texto literario ser o {inico espago referencial para esta forma
de escrita escolat também nio estd isento de muitas consequéncias nefastas ao
nivel da inculcagio de uma determinada concepciio e pratica de escrita Na
reatidade, perante um pedido de escrita directamente dependente da temdtica
presente num texto de autor, como impedit que o aluno escreva a nio ser sob
a impressdo da leitura feita? Como conseguir, por outro lado, que o professor
cotrija 0 texto do aluno a ndo ser sob a influéncia da leitura precedente?

Esta circulagdo em espelho ente textos de autores literdrios e as produ-
¢Ges dos alunos ndo deixa de produzir um estranho efeito de apagamento do
real, curiosamente, tantas vezes, a pretexto de os alunos reproduzirem uma
auténtica experiéncia de vida ~ “A semelhanca do autor, também tu ji viveste
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um acontecimento  conta como foi " Processo enganador, no entanto, que
s6 permite que entrer no jogo aqueles que compreenderam que “a referéneia
teal do referente ficticio € um texto e o seu efeito e n3o uma verdade empi-
rica” (Halt€, 1988} Aqueles que nio conseguem apropriar-se do saber da lin-
guagem — mundo que a redacgido valoriza — o que pressupde apreender uma
ceta no¢io do acto escrilural — esses que ndo conseguem falar na primeira
pessoa, a nao ser em nome pessoal, incapazes que sio de criar uma instincia
enunciativa racional (“eu”), auténoma do Eu sujeito da experiéncia e dos afec-
tos, tém dificuldade em ascender ao estatuto de hons alunos nesta escrita

Dai que jd virias vezes se tenha definido este modelo de escrita na escola
como instaurador de um circulo vicioso - bem patente, alids, no ritual que lhe
preside - em que os bons sio cada vez melhores, capazes que sio de, apteen-
didas as regras do jogo, repetir 2 “receita” até 4 exaustio e em que 0s “maus”,
incapazes de “ler” o contrato implicito, se tornam cada vez “piores”

Apesat de se saber tudo isto, hd, contudo, perguntas que ndo em esposta
facil: por que razio uns vao sendo capazes de compreender as regras de um
jogo ¢ colar as pecas do puzzle e outros nio? Por que ‘raio’ uns quantos alunos
conseguem apropriar-se da légica desses escritos de que a “redacgio” é hipero-
nimo, e outros ndo? Ou seja: por que é que uns conseguem aprender a escrita
ou, melhor, este escrifo especialmente escolarizado, sem terem sido “ensina-
dos’? E, pergunta ndo menos importante, quem sio estes alunos que facilmente
copiam a lingua marcada disciplinazmente?

A partir de virios campos e direc¢Ges investigativas (Batré De Miniac,
1995a) foi possivel obter conhecimento sobre o processo de producio de um
enunciado escrito, susceptive] de fornecer pistas para se poder quebrar o cii-
culo vicioso que a redacgdo induzia Atendendo a que a lingua (escrita) tam-
bém se pode adquirir pelas vias da “familiaridade mimética” ¢, logo, pelo acaso
de conjunturas favordreis, faciimente deduzimos a necessidade de gerar, den-
tro da sala de aula de Lingua Mateina, momentos especificamente dedicadas 3
aprendizagem da competéncia de uso escrito, se queremos contribuit para uma
menor desigualdade perante a alfabetizacio (textual) escrita.

Daqui, emerge, alids, um primeiro principio para urna organizacio técnico-
-didactica que queira atingir essa meta: a necessidade de a aprendizagem da
escrita ser assistida, em todos os graus de ensino e nio s6 nas etapas inicias,
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por um professor que sirva de mediador e que exerga, de facto, uma fungio de
“interaccio de tutela”

Como consequéncia deste principio fundamentai, ao qual subjaz ji nio um
professor que apenas propde o tema para depois classificar o produto do
aluno, virios autotes preconizam outros postulados conducentes a um pro-
grama capaz de combinar énfases respeitantes ao produto da escrita, ao pro-
cesso, a0 contexto social e a0 conieddo:

) Nio colocar o aluno sistematicamente perante a escrita total; antes disso
ha que simplificar as tarefas escriturais através de uma decomposicio
programada dos actos requeridos para as executar

i) Treinar os alunos para automatizarem os diferentes niveis de operaciona-
lizacio dos processos redaccionais (dedicar momentos e escolber estra-
tégias para a planificacio, para pir em texto, para rever e reescrever).

iif) Favorecer a elaboracio e compreensio de critétios de sucesso, explici-
tos e evolutivos (tentar balizas progressivas para determinados tipos de
textos: um comentirio de texto no 7% ano nio pode ter o mesmo dis-
CUrSO que um comentatio no 112 ano)

iv) Favorecer o controlo do aluno sobre a sua prdpria actividade no
decurso do acto de escrita

v) Desencadear o interesse dos alunos pela escrita, orientando a aula por
topicos de discussio desafiantes e que envolvam os alunos, dando-lhes
orientagoes estratégicas que lhes permitam ter #m dia bons desempe-
nhos ji sem o apoio do professor

Todos estas orientacdes, capazes de contribuir para uma organizacio estru-
turada do ensino da escrita em dispositivos coerentes (sequéncias didécticas?)
tém por base a necessidade de se trzbalhar na aula com uma grande diversi-
dade textual e, concomitantemente, a ideia de que as aprendizagens sio espe-
citicas para diferentes géneros discursivos. Assim, a contrario do paradigma
tradicionai ainda vigente em que se ensina(va) s escrever como um procedi-

? Sobre o conceito de ‘Sequéncia Diddctica”, leia-se o nosso artigo publicado no Diciondrio de

Metalinguagens da Diddctica, Pouto, Porto Editora, 2000
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mento generalizivel para qualquer tipo de texto, preconiza-se, neste paradigma
emergente, que nao se aprende a escrever de forma global, mas especifica-
mente um dado modo discursivo, adaptado a uma determinada situacio comu-
nicativa Alids, a indiferenciagio textual leva muitas vezes a que alguns alunos
se tormem peritos em actividades redaccionais, mas sem conseguirem esctever
outros [extos com outras caracteristicas: adquiriram a “linguagem da redaccio”
- temas muitas vezes repetitivos e facilmente transponiveis, grande centraciio
no narfativo e descritivo . — dominam alguns siogans linguisticos aceites como
“boa composicio®, mas ndo dominam o processo cognitivo do acto escritural

Ora, segundo perspectivas linguisticas, os parimetros da situacdo enuncia-
tiva 530, na vida social, os grandes orientadores da escolha do tipo de discurso
¢ do léxico Nesta medida, preconiza-se que as priticas sociais sejam um refe-
rencial para os textos a produzit na aula de lingua Materna, aproveitando,
assim, num quadro de impossibilidade de definir, hoje, uma tipologia de textos
e/ou géneros discursivos definitiva, os “vagos modelos de textos” (hibridos)
que os alunos j possuem da sua experiéncia de vida nio escolar

Qutros esctitos especialmente escolarizados (comentdrio; dissertagio, justifi-
cagio, resumo ) €m também que integrat o leque de escritas a ser trabalhado
na atla, numa tentativa de abranger o miximo denominador comum de possi-
bilidades linguisticas e textuais

Por outro lado, levar o aluno 2 reconhecer que a escrita é um Processo
fECUrsivo no qual os escreventes continuamente rasuram, reescrevem, rascu-
nham, planificam, revéem . pressupde que o ensino da escrita tem de dar-lhe
tempo para cometer erros, divergir, nio se compaginando com a representa-
¢ao-tipo do exercicio tradicional Dai, pottanto, que se concebam férmulas ava-
liativas que, em conformidade com este entendimento do acto escritusal, se
afastam da simples nota atribuida 2 um tnico trabalho escrito, avaliando-se,
pelo contrdrio, um dossier de textos escritos ¢ reesctitos 20 longo de um deter-
minado periodo de tempo

E, portanto, contra o cardcter fatalista de uma concepcio de escrita que se
faz "ao correr da pena” e inspirada, quantas vezes, numa falsa concepgio de
criatividade, que se opdem, hoje, todos aqueles que pensam que uma didéctica
da escrita que se quer digna desse nome, assenta numa racionalidade instru-
mentada, sistemdtica e otientada por modelos de composicio processual da

<
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produgio verbal’, susceptiveis de imprimir e propiciar condigdes de aprendiza-
gem adequadas a qualquer individuo que tenha frequentado a escolaridade
obrigat6ria

Aprender a escrever: uma questiio de sentido

Apesar de todas as conquistas feitas a nivel dos conhecimentos sobre o
processo de produgio textual, certo € que nio existe ainda uma metodologia
perfeitamente delimitada e com resultados seguros, fruto da enorme “carga
cognitiva” a que estdo sujeitos os individuos-produtores de texio Nesta, como
em muitos outras 4reas do ensino, a diferenca reside, quantas vezes, na infima
diferenga e em gestos pedagdgicos moldados por intuigdes pessoais e estilos
individuais, o que permite, alids, perceber, por que razio certos professores
enraizados numa cultura redaccional conseguem despertar alunos para o pra-
zer/conhecimento da escrita

Numa investigacio feita por nds concluimos, entre outras coisas, que nio €
indiferente a0 estilo de professor de escrita a sua prépria experiéncia de vida
escritural, sendo certo que aqueles docentes que mais motivados se sentem
para escrever e que tém mesmo uma pratica de escrita corrente, da qual
decorre, alids, uma certa representacdo do acto escritural — o saber-escrever
como produto de um investimento cognitivo-afectivo e aprendivel — sio os que
mais organizam estruturadamente tarefas escriturais na sua aula (Pereira, 2000)

Este tipo de conclusbes parece vir 20 encontro de outras que defendem,
justamente, a necessidade de o professor set um escrevente reflexivo, s, assim,
podendo, de facto, aceder 2 inteligibilidade do acto escritural e ajudar a emer-
gir nos alunos uma consciéncia e um sentido para a escrita deles A reivindica-
¢io de didactas da lingua para os professores resolverem primeiro os exercicios
que propdem 20s seus alunos (Penloup, 1999) constitui um primeiro patamar
indicador da necessidade de o professor praticar aquilo que ensina

Este tipo de dados leva-nos, portanto, a aceitar a nogio do professor (ideal)
de esctita como um bricoleur, alguém que na auséncia de modelos finitos,

3 Para uma compreensio desses madelos, considere-se Boyer, Dionne, Raymond (1995)



(PUCACA,

o
2
Pt

SOCIEDADE 5. CULIURAS

constrde 0s seus propiios insirumentos e ferramentas, otientado, é certo, por
principios oriundos de virios campos cientificos em que a (Psico)linguistica
Textual e a Psicologia Cognitiva assumem a dianteira Para ndo excluir os alu-
nos da escrita escolar, o professor precisa, pois, antes de mais, de ser capaz de
objectivar os fendmenos (escriturais) que ensina, situacio reveladora de um
enorme grau de consciencializagio do funcionamento da lingua e que nio
induzird, consequentemente, uma selec¢do dos contetidos da matéria (dos
temas e (extos) ao sabor do acaso, dos manuais ou mesmo, ironicamente, dos
(pseudo)interesses dos discentes

Se a questio do ensino e da aprendizagem da competéncia de uso escrito
ndo tem resposta facil isso deve-se, desde logo, 4 situacio de soliddo intensa
e de quadro comunicativo diferido em que se encontra aquele que escreve,
por oposi¢do ao sujeito que fala (Castro, 2000) Com efeito, todos os modus
operandi activados pelo professoi, traduzidos numa pritica favorecedora de
uma aprendizagem em colaboragio e que, por isso mesmo, guia, treina, pro-
tege, incute confianca, se verio gorados se o aluno nio descobrir, um dia,
pela palavia escrita (¢ oral) o seu préprio lugar na instituicio escolar, encon-
trando, assim, o sentido para a sua prépria accio verbal (dnica), situagio que
o impossibilitard de se sentir excluido Se assim nio acontecer, s6 lhe resta
ficar de fora 12 dentro, presente-ausente em todos 0s jogos sobre o saber que
ai imperam

Contribuir pedagogicamente para essa inclusio, como diz D Bucheton,

“traduz-se em invenlar procedimentos, actividades, tarefas que permitam
ao aluno, simultaneamente, circular entre o social e 0 escolarmente consti-
tuido, aceitar e interiorizar os saberes ensinados e até mesmo exigir cutros
conbecimenios, jd que o sentido e o interesse pela escrita emergivam Trata-
-se, portanio, de activar situagdes diddcticas que proponbam ao aluno um
espaco de palavra, um espago de escrita, para que ele se aproprie, construd,
estruture as suas proprias babilidades linguisticas Espaco de palavra e de
escrita que lbe permita afirmar a sua maneira de pensar, a sua identidade
e consirutr uma relacdo individual aos saberes ensinados e & cultura”
{(Bucheton, 1995: 161)




Vemos, portanto, que a complexidade que engendra a picblematica da
escrita em contexto escolar, se, efectivamente, através dela, se quiser contribuir,
de forma decisiva, para fazer de cada aluno um “autor”/"actor” de pleno
direito, ndo pode cingir-se, como deixdmos j entrever, 4 questdo da lingua nas
suas caractetisticas formais (sinfacticas, semanticas, textuais. ) Estas nio esgo-
tam, com efeito, o processo de escrita, jd que outras dimensdes do acto escritu-
ral devem ser tidas em conta e articuladas com as dimensées psico-cognitivas e
psicolinguisticas As dimensoes que constituem, afinal, a relagdo com a escrita
englobam elementos decisivos na atribuicio de uma significaciio ao acto de
escrita e ajudam a definir, entre outras, as opinides, os valores, as atitudes ape-
gados 40 escrever € a0s seus usos

O aprendiz de escrita ndio €, pois, apenas um sujeito cognitivo, mas tam-
bém um sujeito com uma histéria pessoal e social, com uma determinada expe-
riéncia do escrito e dai que as dimensdes psico-afectivas e psico-culturais
devem ser tidas em conta na construcio de propostas e métodos de escrita

Que os valores e as representacdes tanto individuais como sociais m que
ser, pois, dados constitutivos de uma diddctica da escrita, que tenha como fina-
lidade essencial permitir a cada aluno construir a sua identidade enquanto
escrevente, eis uma reivindicagdo legitima para uma escola democritica

Na realidade, o que se reivindica, primeiramente, é que o aluno seja posto
em situacio de compreender o sentido das tarefas de escrita ¢ isto passa, natu-
ralmente, pela criagio de dispositivos € modelos de ensino/aprendizagem que,
sem menosprezatem a imprescindivel resolugo de problemas de escrita, se
“abram” e debrucem sobre a palavra sécio-institucional de cada um

Partir do sujeito, do que ele é, tomar em conta o verbo de cada aluno, o
que cada um deles tem o habito de fazer com as palavras, o modo como cada
um se apropria do escrito (Lahire, 1993} ndo pode, no entanto, traduzir-se ape-
nas no reconhecimento pela instituicdo desses usos e no simples acatar dessa
sua lingua(gem) Como diz E Bautier (1997), o teconhecimento de outras for-
mas de linguagem dos préprios locutores que ndo aquelas que entram habi-
tualmente na instituigio escolar constitui um objectivo que subentende, sem
divida, atitudes opostas a estigmatizacio No entanto, como acentua a mesma
autora, muitas praticas da aula de lingua materna, animadas por uma vontade
de ajudar jovens com dificuldades escolares e sociais, se, por um lado, podem
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ser encaradas pela positiva — j4 que a norma escolar representa uma das “vio-
léncias simbdlicas” mais forte do sistema de ensino — amiscam-se, por outro
lado, 2 uma sobrevalorizagio dessas formas de lingua Neste sentido, para esta
sociolinguista € necessatio colocar, pelo menos, dois tipos de questoes:

“Uma no plano social que consequéncias advirdo de se porem em evidén-
cia, mesmo que positivamente, formas, bdbitos linguisticos e verbais consi-
derados como objecio de um grande investimento identitdrio? Nio haverd
perigo em ver um grupo afirmar-se e construir-se como tal, precisamente
Dporque ndo partilba com os outros aquilo que é reconbecido escolarmente?
Néo haverd o perigo de esta démarche legitimar um relativismo linguistico e
cultural pouco compativel com a democratizagdo?

A outra questdo coloca-se a nivel do registo das aprendizagens os alunos
podem ser capazes de produziy textos de natureza poética e/ou narrativa e
expressiva adequados a um certo niimero de normas escolares, manifestar
uma grande agilidade verbal, mas estardo em condigées de manifestar (de
mobilizar) uma relagdo @ linguagem e mais especificamenie & escrita que
Ihes permita entrar no dominio das aprendizagens ligadas a priticas ver-
bais escritas?” (Bautier, 1997 10)

Nesta medida, na medida das diividas que estas interrogagdes nos colocam,
devemos interpelar-nos sobre as formas de evitar o perigo de, reconhecendo
embora na instituigio escolar os usos da linguagem dos jovens, continuar a
manté-los numa enotme marginalizagdo linguistica e social

Assim, a dimensio relacional e afectiva com a lingua, esse “déj 14", deve
questionar didactas e professores sobre o papel que pode cumprit na monta-
gem de dispositivos pedagdgicos, obrigando-0s a manter uma enorme vigilin-
cia critica para que ndo vejam aumentadas ainda mais as diferencas entre alu-
nos, precisamente em detrimento daqueles que queremos ajudar a inserir esco-
lat e socialmente. Perigo tanto maior quanto estamos perante muitos jovens
cuja relagdo 2 linguagem privilegia uma oralidade selvagem em desfavor de
uma formatagdo escrita, que a escola, por sua vez, privilegia

Como os autotes de Ecole ef savoir dans les banlieus et ailleurs reconhece-
ram, essa dimensdo relacional e de apego 2 cultura dos jovens nio ¢ suficiente
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para que eles estabelecam a necessiria relagio epistémica com o saber, neste
caso com o saber escrever (Charlot, Bautier, Rochex, 1992}

Do que parece ndo haver dividas, a julgar por algumas investigacdes
(Barré-De Miniac, 1995b), ¢ que wma percentagem significativa de alunos do
ensino nio-supetior tem o hibito de escrever extra-escola, tendo, portanto,
incorperado a razio grifica mas em refacio a objectos ndo escolares Ora, se
relativamente a uma tepresentacio dual da esceita (escrita para si e escrita
para a escold) ndo parece existirer difetencas entre alunos oriundos de grupos
sociais diferentes, j4 quanto 4 maneira de gerir esta dualidade parece haver
uma diferenca significativa: os jovens provenientes de meios sécio-econdmicos
favorecidos vivem bem esta “dualidade escritural” e conseguem, facilmente,
pbr de lado a sua escrita para investir numa escrita escolar, cujas normas e
enredos, alids, conhecera bem através das opinides, atitudes ¢ tipos de priticas
dos pais; os outros, aqueles cuja histéria familiar ndo contempla uma vivéncia
escolar vivem essa dualidade como um dilema, sentindo a escrita da escola
como algo que lhes € estranho e tendo, por isso mesmo, muita dificuldade em
se assumirem como “autores” do seu proptio texto, condiciio, por seu turno,
fundamental para se ser bom escrevente

Assim, embora a questio das competéncias escriturais tenha que-permane-
cer no centro das preocupagdes dos professores, ndo ha divida de que a ques-
tao do sentido tem que ser colocada De facto, alguns impasses, nomeada-
menie 20 nivel da necessdzia vivéncia de um “bilinguismo escritural” podem
ficar a dever-se a um desconhecimento de outros aspectos ligados ao uso da
escrita, nomeadamente ao tipo de reflacio que os alunos estabelecemn com esta
compeiéncia de lingua e cuja emergéneia no processo de ensino-aprendizagem
da escrita poderia ser importante para ultrapassarem alguns bloqueios

Gestos didacticos favorecedores da inclusio escritural
De acordo com a reflexfio que temos vindo a fazer, o que se perspectiva &

a necessidade imperiosa de assumir a escrita como objecto ensinavel e, logo,
aprendivel, tese que, alids, partilhamos com muitos outros, inclusive com
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- - Heather MacDonald (1999) O que espetamos que tenha ficado claro & que a
vontade de tegresso ao mesmo modelo de escrita de antigamente, a um
modelo redutor e a funcionar dentro de uma légica cumulativa - “exercicios de
gramdtica mais exercicios de estilo™ ndo faz parte das nossas premissas, por-
quanto estamos conscientes de que ndo € com passos dados para trds que fare-
mos, na escola actual, com que o nivel da escrita suba ¢, sobretudo, que con-
seguiremos autorizar todos os alunos a escrever

Ora, ¢ precisamente para que se cumpram requisitos de inclusio escritural
que aqui deixamos mais alguns gestos didicticos que nos patecem imprescin-
diveis para atingir tal desiderato:

) Instituir na aula rituais que tragam ao aluno um suporte psicolégico -
conselhos entre pares, intervengdes do professor sobre o0s textos escritos
dos alunos - sempte numa tentativa de explicitacio dos procedimentos
hegativos e/ou positivos

i) O professor deve escrever perante os alunos, com fudo o que esse acto
implica (hesitar, 1iscat, voltar atrds, modificar ), assim contribuindo para
desmistificar a representacio de escrita como dom inato

ifi) Associar nos dispositivos getados uma ldgica industrial e de eficicia (pra-
ticas mais formalizadas sob a tutela do professor) a uma Idgica doméstica
(escrita em didlogo; oficinas de escrita literdria; escrita lidica )

iv) Favorecer a existéncia de um continuum escritural harmonioso entie a
escrila para sie a escrita para outro, no sentido de o aluno vir a regular
cognitivamente todos os elementos que compdem cada um dos actos
escriturais, conseguindo um dia obter grande autonomia face a0 objecto
de aprendizagem A personalidade de escrevente & uma longa conquista
que ndo se pode fazer em seu lugar (nunca ninguém escreveu a duas
vozes, disse Marguerite Duras), mas na qual se pode e deve apoia-io

O que aqui se intentou problematizar, em suma, foi uma vers@o do ensino e
da aprendizagem da escrita na escola que, ao conceber exercicios de “facilita-
¢40 processual” — aqueles que ndo colocam sistematicamente o aluno petante a
pagina em branco, mas o vio a}udando'a percepcionar o préprio funciona-
mento dos textos e a construit-se, complementarmente, enquanto ser (escre-
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vente) social e cultural - contribua, de forma decisiva, para a confirmagio do
espago da aula de Lingua Portuguesa como espago de afirmagdo da cidadania
(Trindade, 2000) e espaco de combate 2 iliteracia
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