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Profundidade do processo de escrita’

Luis Barbeiro™*

Introducéo

Relacdo pessoal com a escrita

Todos noés desenvolvemos uma relacdo pessoal com a escrita. O acance
deste «todos n6s» € limitado: a verdade é que, se quisermos referir-nos a
concretizacdo de potencialidades da expressdo escrita, devemos circunscrever
este todos nés a individuos alfabetizados, ou seja, com dominio da linguagem
escrita, € que mantiveram activa a capacidade de se exprimirem e de
comunicarem com recurso a linguagem escrita, isto é, que desenvolveram a
capacidade de construirem textos escritos.

Todos nés (que me inclui a mim, aos presentes na conferéncia e também ao
leitor) estamos integrados no grupo dos que desenvolveram essa capacidade,
guer pela via da escolaridade (levada até bastante tarde), quer por vias
complementares. Desenvolvemos essa relagdo que comegou antes dos sete anos
(com o deslumbramento perante os que sabiam ler e escrever seguido dos nossos
primeiros passos no mundo da escrita). Continuamos a desenvolvéla, devido as
exigéncias da profissdo de professor ou para beneficiarmos das possibilidades de
expressao, de comunicacdo e de participacdo que a escrita nos faculta.

Consigo fazer remontar os primordios dessa relacdo, no meu caso pessoal,
aos tempos em que, ainda sem ter entrado na escola, me deslocava a adeia do
meu avd materno. Nas temporadas de varios dias ou semanas que passava em
sua casa, rabisquei e gatafunhei dezenas e dezenas de revistas, que continuavam
a chegar da América, onde o meu av0 tinha estado emigrado — ficaram-me na
memodria as figuras e as |etras pequenas da Reader's Digest e a moldura amarela
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da National Geographic. Ao garatujar essas revistas, sem me limitar as margens,
ndo me sentia a destruir nenhuma linguagem. Na verdade, existia uma
cumplicidade entre mim e 0 meu av6: as palavras que vinham impressas (em
inglés) sO ele as compreendia, as garatujas que eu fazia por sobre essas palavras,
s eu passava por compreendé-las. JA ndo me recordo das leituras que faria,
guando me perguntavam o que escrevera. Decerto haveria nessas respostas a
magia de fazer com que os rabiscos dissessem 0 que eu quisesse. Mas lembro-
-me — como um facto fundamental preservado ao longo dos anos — de que
gostava de rabiscar essas revistas. E €las cumpriam o percurso da nossa
cumplicidade — depois da sua leitura, os meus rabiscos — antes de terminarem
como pegas paratirar as panelas do lume ou nas outras utilizagdes caseiras que
Ihes dava a minha avo.

Quase a entrar na escola, descobri, menos de um més antes do primeiro dia,
gue um meu amigo, que tinha a minha idade e iria entrar comigo, ja sabia todas
as letras. A partir desse dia, a minha mae teve que repartir-se entre as tarefas da
vindima e as licBes que eu lhe exigia. Ai veio a minha primeira descoberta: a
magia que servira tdo bem até ai e que me fazia dizer o que quer que fosse a
partir de uns rabiscos, essa magia tinha perdido o seu poder. A tarefa era bem
mais exigente e nem parecia que fosse esse o caminho para se chegar a esse
outro poder mégico que parecia existir em quem sabia ler. A leitura continha
magia, mas ndo era por magia que se aprendia a ler e a escrever.

Quando a escola prosseguiu a tarefa que eu confiara a minha méae e me fez
dominar esse segredo, novos poderes extraordinérios se me revelaram pdo lado
da leitura, mas também pelo lado da expressdo escrita. Gostava de escrever.

E foi o percurso de escolaridade, prolongando-se mais e mais, que me
conduziu a investigagdo. Esta juntou um novo veio a minha relagdo com a
escrita: a da investigacdo sobre a propria escrita. Nela surgem as perguntas: o
gue é escrever? Como se aprende a escrever? Como podem os alunos (e cada
pessoa) desenvolver os horizontes, as potencialidades que Ihes oferece o facto de
escreverem?

Para tentar responder a estas perguntas, tomei como objecto de estudo o
préprio @amago onde nasce a relagdo entre 0 sujeito e a linguagem ao escrever: 0
processo de escrita.

Processo de escrita

A investigacdo das Ultimas décadas sobre a escrita colocou em evidéncia a
dimensdo processua. O texto (0 produto) ndo nasce sem O processo. A
perspectiva sobre o ensino-aprendizagem da escrita deslocou-se do produto para
0 que acontece nesse processo. Nele, o sujeito € chamado a tomar decisdes, ndo



LUISBARBEIRO

se limita a montar as pegas, segundo um algoritmo pré-definido. As decisdes que
toma ndo sdo lineares e podem incidir sobre aspectos diversificados na
hierarquia textual, desde o desenho (ou tipo) das letras, a ortografia, a
construcado frésica, até a organizagdo em grandes unidades (capitulos ou partes,
por exemplo). A ndo linearidade abre lugar a reformulagdo, antes mesmo de o
texto ter sido completado. A diversidade e a recursividade entre as componentes
de planificagdo, de redaccdo e de revisdo exigem ao sujeito a capacidade de as
manter actuantes ao longo do processo e de tratar a informacdo segundo
perspectivas como a correccdo linguistica, a adequagdo ao conhecimento do
destinatario, a escolha estratégica para a cancar os objectivos.

O sujeito, ele proprio, na sua individualidade, constitui um factor de
diversidade. S8o diversas as experiéncias e conhecimentos que congrega para o
processo, sdo diversas as circunstancias que em cada texto nos fazem tomar um
percurso. A complexidade de opcBes que € possivel seguir conduz a
diferenciacdo individua e a diversidade mesmo para cada individuo.

Dadas as exigéncias do processo de escrita e o facto de ser necessaria uma
longa aprendizagem para dominar a linguagem escrita, colocase a questdo de
saber como evolui arelagdo com esse processo ao longo da escolaridade.

Como contributo para a resposta a essa questdo, realizou-se um estudo que
incidiu sobre o processo de escrita, designadamente sobre as operagdes levadas a
cabo pelos sujeitos para a construcdo textual e sobre a fundamentacdo das
decisdes que os sujeitos tomam no ambito desse processo.

Consciéncia metalinguistica e expressao escrita

Objectivos

Os objectivos que orientaram o trabalho de investigagdo estabeleciam a
ligacdo entre o sujeito (a sua consciéncia metalinguistica) e a expressio de
escrita. Os objectivos colocados eram:

1) andlisar o desenrolar do processo de escrita, nomeadamente as
actividades a que os sujeitos se dedicam no decurso desse processo e as relagbes
estabel ecidas entre essas actividades;

2) veificar em que medida e sob que modaidades a consciéncia
metalinguistica estd presente no processo de expressdo escrita em alunos que
frequentam diferentes niveis de escolaridade do ensino basico;

3) determinar quais as diferencas existentes entre os diversos niveis de
escolaridade considerados, procurando-se, deste modo, acompanhar a presenca
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da consciéncia metalinguistica no processo de desenvolvimento da expressao
escrita;

4) formular propostas, a partir dos elementos encontrados, que possam ser
desenvolvidas no &mbito do processo de ensino-aprendizagem da expressdo
escrita.

Estes objectivos partiam da complexidade do processo de escrita, para
desafiarem 0 préprio processo de ensino-aprendizagem. Com esse desafio,
surgia a finalidade de proporcionar a cada aluno o desenvolvimento, enquanto
sujeito, das potencialidades da escrita.

Metodologia

Recolha de dados

Para a recolha de dados, tomou-se por base a tarefa de escrita em grupo.
Esta tarefa obriga a negociacdo do texto e faz emergir aspectos de consciéncia,
gue constituiam objecto da investigagéo.

O texto a escrever consistia no relato ficcionado de uma visita a Leiria por
parte de trés amigos. Eram fornecidos os nomes dos protagonistas e, como
elementos de apoio, alguns postais ilustrados.

Esta tarefa era enquadrada numa entrevista com o objectivo de
familiarizac8o com os instrumentos de registo video.

Sujeitos

A populagdo investigada é a populacdo escolar portuguesa integrada no
ensino basico. Constituiu-se uma amostra com sujeitos do segundo (N2), quarto
(N4), sexto (N6) e oitavo (N8) anos de escolaridade, que frequentam escolas da
zona de Leiria

Foram formados grupos de trés elementos, de forma aleatéria, no ambito
das turmas, apenas com a condi¢do de serem grupos mistos.

Dado o volume de material atratar, estudaram-se oito grupos em cada ano
de escolaridade, ou sgja, trinta e dois grupos, na globalidade do estudo.

Resultados

Componentes do processo de escrita

A presenca das componentes de planificagdo, redaccdo e revisdo no
processo de escrita podera revelar-nos alguns aspectos acerca da natureza desse
processo.
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Os resultados apresentam uma evolugdo crescente, em nimeros absolutos,
dos tempos dedicados a planificaco e a redaccdo. A revisdo ndo apresenta um
padréo regular.

Os valores relativos a planificagéo apresentam diferencas estatisticamente
significativas, quer considerando os valores absolutos, quer considerando a
proporcdo relativamente a duracdo da tarefa. Os alunos, com a progressao no
nivel de escolaridade, planificaram durante mais tempo e ocuparam uma
propor¢cdo maior do tempo disponivel com as actividades de planificacéo.

Os vaores absolutos da actividade de redaccdo ndo apresentaram
diferencas significativas, apesar de revelarem uma tendéncia crescente,
mostrando que os alunos passaram mais tempo a escrever (pois escreveram
textos mais longos). As diferencas significativas surgem quando se considera a
proporcdo em relagdo a duracdo total datarefa. Mas ai a orientagdo inverte-se; a
evolucdo crescente transforma-se em evolugdo decrescente.

Enquanto a planificacdo, ou sgja, a procura e consideracdo das ideias e das
palavras para colocar no texto, tem um peso médio cada vez maior no processo
de escrita, com a consideragdo dos niveis de escolaridade mais elevados, o0 acto
em s de redigir tem um peso proporcional que decresce, como se verifica no
Gréfico 1.
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Gréfico 1 - Evolucéo das componentes de planificacdo e de redaccéo (%)

Na componente de redaccao esse decréscimo ocorre mesmo tendo em conta
arelagdo com a dimenséo textual, ou sgja, com o0 nimero de palavras do texto.
Ao contrario do que acontece com a componente da planificacdo, o tempo de
redaccéo para cada palavra do texto diminui significativamente. A reducéo mais
acentuada surge entre o segundo e o quarto anos de escolaridade e prossegue de
forma menos pronunciada nos nivels de escolaridade seguintes (Gréfico 2).
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Grafico 2 - Relacdo do tempo de planificacéo e de redaccdo com a dimensdo
textual

Como interpretar esta evolugéo?

Estes resultados mostram que ao desenvolver o seu dominio da escrita, 0s
alunos obtém apenas ganhos de produtividade (manifestos na relacdo com a
dimensdo textual), mas a evolucdo ndo se resume a capacidade de redigir mais
depressa. E a propria natureza da expressio escrita que se esti a alterar.

Operacdes

O rumo dessa alteragdo vai no sentido da profundidade, por meio das
alternativas surgidas no processo. Essas aternativas surgem em foco por meio
dos indicadores a seguir apresentados. ratio de paavras consideradas
relativamente as palavras do texto escrito e peso relativo das operaces de
adicdo, substituicao, supressdo ou deslocamento.

O primeiro indicador revela-nos em que medida estiveram presentes no
processo outras palavras, para dém das que se encontram no produto final.

Se, no dominio da redac¢do, se ganhou em velocidade e em automatizacao,
quer em relacdo aos aspectos mecanicos, quer em relacdo aos aspectos
convencionais (como a ortografia®), em relagdo & procura das palavras, verifica
-se que o caminho ndo se torna mais curto, antes se alonga: por cada palavra que
restou no texto escrito, foram consideradas, em média, um valor superior atrés

! Grésillon (1988:109), em relacio a componente de reformulagio na construgao textual, fala
de uma «terceira dimensdo» da escrita, retomando uma expressdo de Louis Hay.

2 Osresultados do estudo incidiram também sobre estes aspectos, apesar de ndo estarem aquii
explicitados (cf. Barbeiro, 1994, 1999a).
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no ambito do processo, por parte dos alunos dos sexto e oitavo anos de
escolaridade (Gréfico 3). Como muitas das palavras consideradas néo
ultrapassaram o processo, as que ficaram sdo o resultado da consideragdo de um
percurso plural que envolveu a capacidade do sujeito de tomar decisdes, de fazer
escolhas por determinados rumos do texto.

35
3

25
O N2

2 N4
15 O N6
1 0O N8

0,5

0

Pal. Cons. / Pal. Texto

Graéfico 3- Ratio de palavras consideradas rel ativamente ao nimero de palavras
do texto escrito (valores médios)

Dado que algumas palavras permanecerdo no texto final, enquanto muitas
outras serdo abandonadas ou substituidas, 0 processo de escrita ndo se resume a
ir adicionando palavras na pagina. A dimensdo da substituicdo € precisamente
aquela que ganha maior relevo, como podemos verificar no Gréfico 4, relativo a
peso de cada uma das operacoes.
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Gréfico 4 - Proporcéo de operaces (valoresem %)
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O processo de escrita deixa de ser progressivamente dominado pela
operacado de concatenacdo, ou seja, pela adicdo de novos elementos até fazer o
texto chegar ao final. Com a necessidade de fazer o texto crescer, passa a
conjugar a vertente de procura das expressoes linguisticas. Passa a conjugar a
vertente da formulagdo com a da reformulagdo. Como se verifica no Gréfico 4,
relativo a proporcdo de cada uma das operacles, a adicdo de expressdes
linguisticas para a construcdo do texto (que ndo se encontrada limitada a
extremidade do fio textual) perde o lugar primordial para a operacdo de
substituicdo. Esta situa-se por inteiro no dominio da reformulacéo.

O processo de escrita ganha profundidade e aimagem que nos ocorre € ade
um icebergue. E isto por dois motivos. Em primeiro lugar, porgue os resultados
mostram que, para além do que é visivel no texto, muitas outras relagdes foram
consideradas. Em segundo lugar, porque falar em icebergue nos traz a mente a
possibilidade de naufragio. Ora é precisamente aqui gque muitos alunos
naufragam. A capacidade de considerar novas relagbes, de transformar o
processo de escrita num processo criativo, de ser capaz de em cada novo texto
ter em conta intengfes, contextos, destinatarios, ou sgja, de agir estrategicamente
enquanto sujeito com recurso ao poder da escrita € uma tarefa que exige um
elevado esforco cognitivo ao sujeito. Esse esforco é ainda maior porque esta a
laborar com base em projecces, isto €, ao contrério do que acontece geralmente
na oralidade, ndo tem acesso imediato a reac¢do dagqueles que irdo ler o texto
para poder gjustar o rumo.

Porqué falar em «naufragio»? Pode perguntar-se: a maior profundidade do
processo, o rumo no sentido da mobilizagdo da capacidade criativa do sujeito
nao se encontram garantidas com o simples avanco na escolaridade? N&o é para
isso que apontam os resultados? Ndo podemos ficar descansados, havendo
garantias dessa progressdo? Cabe aqui fazer uma chamada de atencdo. Os
resultados ndo tém por base o desempenho individual, mas o trabalho de escrita
em grupo. Embora os protocolos de verbalizagdo do pensamento apontem
igualmente para a extraordinaria riqueza do processo de escrita individual, a
tarefa adoptada potencia o0 aparecimento de dternativas, a consideragdo de
novas relagdes, pois coloca em conjunto uma pluralidade de pontos de vista.

Por outro lado, ndo podemos esguecer-nos de que ndo existe um tecto, um
nivel pré-definido de consideracdo de relagdes para segurar um bom resultado.
Isso depende da tarefa em causa, dos objectivos, do tempo disponivel e,
sobretudo, do proprio sujeito, da sua capacidade de formulacdo e de avaliacdo
do que vai escrevendo. A primeira formulagdo pode mostrar-se, desde logo, a
adequada. H&, no entanto, uma vertente da relacdo com a escrita que, mais do
gue em qualquer outra, € marcada pelo infinito, € a vertente da descoberta da
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linguagem, em que a descoberta se dlia a fruicdo. Essa dimensdo da relagdo com
alinguagem deve poder sar uma escolha do sujeito.

Fundamentacgéo

Perante a maior profundidade que adquire o processo de escrita, a tarefa
complexificase: a existéncia de alternativas exige a capacidade de decisdo, pois
um texto ndo vai acompanhado de todos o0s seus estados — o texto que surge
perante o leitor continua a ser uma versdo e ndo um amontoado de versdes
(mesmo quando ja ha a possibilidade de guardar as diferentes versdes por meio
informaticos).

A maior profundidade ndo se limita a um acumular de possibilidades, mas
exige a capacidade de reflexdo. Em boa medida, é esta que desencadeia novas
aternativas e a consideracdo de novas relactes. Reformulacéo e reflexdo estéo,
assim, intimamente ligadas.

Os resultados obtidos relativamente a fundamentacdo (Gréfico 5)
confirmam ligac&o.
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Grafico 5- NUumero de argumentos

Esta acentuada progressdo crescente, em numeros absolutos, esta
claramente relacionada com a dimensdo textual. Contudo, a orientagdo global
mantém-se mesmo quando considerada a ratio face ao nimero de palavras, o
que significa que, a acompanhar as operagdes que constroem as alternativas, a
fundamentac&o marca o desenvolvimento do processo de escrita.
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Gréfico 6 - Ratio de argumentos relativamente ao ndmer o de palavras do texto

escrito

O consumo de tempo j& ndo ocorre essencialmente em relagdo as tarefas
mecanicas de transposi¢do para a escrita, mas alarga-se pela procura de relagdes
para integracdo textual e pela reflexdo que acompanha essa procura. A
planificac8o, que vimos crescer nos primeiros quadros apresentados, recebe,
como seria de esperar, a maior parte destes argumentos de fundamentacdo
metalinguistica.

O Arg. Rev. (%)
Arg. Redac. (%)
Arg. Planif. (%)

N2 N4 N6 N8

Gréfico 7 - Distribuicdo dos argumentos pel as actividades de planificacdo, de
redaccao e derevisdo
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Conclusao

Perante a complexidade e a exigéncia do processo, a relagdo dos aunos
com a escrita corre o risco de ficar marcada pelas dificuldades. pelos erros
ortograficos, pelas ideias que ndo surgem e que quando surgem sao apontadas
como confusas, desorganizadas ou pouco criativas.

Para desenvolver a relagdo, ha que proporcionar a descoberta das
potencialidades desta forma de expressdo, quer em termos comunicativos, quer
em termos criativos e expressivos. Essa relacéo pode basear-se na profundidade
gue encontramos no processo de escrita, dotando o aluno da capacidade de gerar
novas relagoes e de decidir sobre elas, tendo em conta objectivos e critérios de
adequacéo.

Com vista a0 enriquecimento desse processo, podera mobilizar-se uma
grande diversidade de vias:

—areformulacdo, que no interior do processo faz surgir novas relacoes;

— a reescrita de textos, recriando-0s para se adequarem a novas situacoes,
novos destinatérios, etc.;

— a activacdo do jogo, com as suas regras e 0 papel do acaso, para
desencadear a criatividade;

— a construcdo do texto em interaccdo, que permite a descoberta da
variedade de perspectivas e de solugbes que confluem para a construcdo do
texto;

— a participagdo em projectos comunicativos, que possibilita a verificacdo
dos resultados, para além do proprio processo, ou sgja, quando a escrita ja é
produto e 0 processo em que Se integra € 0 processo comunicativo;

— 0 recurso a instrumentos de escrita que potenciam o préprio processo de
escrita, como acontece com 0 computador.

A acompanhar a criatividade do processo de escrita deve estar a propria
reflexdo, ou sga, a capacidade de julgar e de corrigir, acompanhada da
capacidade de experimentar e de explicitar decisdbes com vista a sua
fundamentagéo e verificagdo dos resultados.

Por outro lado, a relagdo com a escrita, partindo da descoberta da
linguagem no proprio processo de escrita e da conquista das potencialidades
expressivas, comunicativas e criativas desse instrumento, devera mobilizar a
dimensdo afectiva

Os proprios alunos nos indicam isso. No &mbito do estudo, quando
solicitados para escolherem de forma hierarquizada, entre diversas razdes,
aquelas consideram mais importantes para aprender a escrever bem, «gostar de
escrever» surgiu em relevo (cf. Barbeiro, 1999a).
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